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MURROS OPPIKIRJOJEN TEKSTEISSÄ VAI NIIDEN TAUSTALLA? 
1960- ja 1990-luvun luvun historian oppikirjat kriittisen diskurssianalyysin 
silmin.




Avainsanat: lukio-opetus, historian opetus, tekstin tutkimus, tekstigenre, 
kriittinen diskurssianalyysi
Tiivistelmä
Työni menetelmä ja teoreettinen viitekehys on kriittinen diskurssianalyysi. 
Lähestyn oppikirjojen tuottamaa ja niissä ilmenevää murrosta semioottisuuden, 
pedagogisten käytänteiden sekä niiden tuottaman historianäkemyksen kautta. 
Tarkastelen työssäni yhtäältä sitä, millaisia dialektisia vuorovaikutussuhteita 
lukion historian oppikirjoilla on suhteessa oman aikansa käytänteisiin. Toi-
saalta analysoin kahden eri vuosikymmenen oppikirjojen tuottamien katkosten 
ja jatkumoiden yhteisiä piirteitä. Teoksista yksi on julkaistu 1960- ja loput 
1990-luvulla. Kaikki teokset ilmestyivät lukio-opetusta ohjeistavien normien 
muuttumisajankohtina, ja osoittautui, että kyse oli opetussuunnitelmia mo-
niulotteisemmista murroksista. 
Viitekehyksessä oppikirjojen tekstejä tarkastellaan ensinnäkin semiootti-
sesta näkökulmasta ns. visuaalisina teksteinä: kuvina, graafisina esityksinä, 
sekä metaforina. Visuaalisten tekstien tarkastelussa kävi ilmi, että oppikirjat 
rakentuvat tekstuaaliselle prosessoinnille. Visuaaliset tekstit ovat lineaarisil-
le teksteille alisteisia. Visuaalisten tekstien tehtävinä on dokumentoida tai 
elävöittää kulloistakin historian aikakautta.
Toiseksi kriittinen diskurssianalyysi kytkee muodon ja merkityksen tarkas-
telun osaksi yhteiskunnallisia ja sosiaalisia vuorovaikutussuhteita. Osoitan, 
että kyseinen tieto-opillinen realismi on ulkokohtaista, raportoivaa tyyliä, 
joka edustaa kouluhistorialle leimallista käsitystä tiedon varmuudesta ja 
kiistämättömyydestä.
Oppikirjoista puuttuu ilmipantu kirjoittajan näkökulma kuvattaviin tapah-
tumiin sekä lukijaa huomioiva aines. Oppikirjojen tuottamaa opettajuutta 
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luonnehtivat didaktisen opettajuuden piirteet. Koska opettajuus käsitteistetään 
tiedon lähteenä ja varantona, näkemys pitää yllä opettajan diskursiivista valtaa 
suhteessa opiskelijoihin. Didaktisesta opettajuudesta kertoo myös se, etteivät 
oppikirjat puhuttele lukijaansa eikä huomioi lukijan merkityksiä. Piirteet 
pitävät yllä kuilua koulutiedon ja tieteellisen tiedon välillä.
Modernisaatioteoria ja topeliaaniskristillinen arvojärjestelmä asettavat 
oppikirjojen erityyppiset diskurssit järjestykseen ja etualaistavat tiettyjä 
arvoja ja uskomuksia. Puhutaan hegemoniaa palvelevista merkityksistä. 
Tällaisia arvojen ja uskomusten etualaistuksia on esimerkiksi kuvauksissa 
suhtautumisesta sukupuolikysymykseen. Ihmisen suhdetta luontoon kuvataan 
metaforisesti taistelun tai kilpailun perspektiiveistä. 1990-luvun oppikirjoissa 
suomalaiskansallisuutta painottavat arvot ja uskomukset korvautuvat osin 
piirteillä, jotka representoivat eurooppalaista identiteettiä.
Kognitiivis-konstruktivististen oppimisteorioiden mukaisesti kirjoittajien 
tulisi rakentaa lukion historian oppikirja narratiivisuuden ja lukijan partiku-
laaristen merkitysten huomioon ottamiselle. Samoin olisi esiteltävä tehdyt 
intertekstuaaliset ja ideologiset ratkaisut. Niin muodoin ulkokohtaistava 
tekstityyli voisi saada ”lihaa ja verta”.
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Abstract
The aim of this thesis is to explore how historical transition presents itself 
in history textbooks published in two different decades. The comparison of 
the textbooks is twofold: the first part of the analysis investigates concepts 
of history at the time of publishing while the second part of the analysis is a 
qualitative comparison of the material from the different decades. The subject 
matter in this study consists of three Finnish history textbooks used in upper 
secondary school. One of these textbooks was published in the 1960s and 
the two others in the 1990s. In this thesis, the qualitative analysis is carried 
out within the framework of critical discourse analysis (CDA) formulated 
by Norman Fairclough. 
Critical discourse analysis examines not solely the structure of the text, 
but also social and cultural practices shaped by language. Secondly, CDA 
regards texts as semiotic, which makes it possible to combine the analysis 
of texts and visual texts. Three hypotheses concerning discourse in history 
textbooks are presented: 1. What kind of semiotic features can be found? 2. 
What kind of pedagogical practices emerge? and 3. What image of history 
is portrayed?
The analysis of visual texts reveals that there are few metaphorical 
expressions in history textbooks, and these metaphors do not promote learning. 
For example, the metaphors involving nature generally express the writers’ 
view of nature, and these views can be described using metaphors such as 
”nature as struggle” or ”nature as competition”.
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The data analysis confirms the second hypothesis: history textbooks 
presuppose that the same ideas about history are shared by students, teachers 
and writers of textbooks. This assumption is based on the fact that things 
have the same referent in reality. Not to be the subject but only the object 
of the text means that there is a gap between knowledge gained at school 
and common knowledge. Textbooks rarely include instances where genres 
or textual choices emphasize the writers’ own position or their interest in 
historical events. One of the findings of the study is that history textbooks 
lack not only commentary linguistic material but also descriptive historical 
material needed in solving a problem or understanding the structures of 
history. 
As far as learning is concerned, the main outcome is that textbooks only 
partly support the discursive practices contained in the curricula. There are 
some indications that history textbooks mainly reinforce the discursive 
practices of historical research rather than those of learning. This became 
even clearer in the analysis of the kind of teachership the textbooks promote. 
Regardless of their publishing time, it is evident that the teachership the 
textbooks produce and support is didactical. 
There are also some indications that textbooks maintain the official truth 
of the nation. The history produced by textbooks serves the purposes of 
socialization. The metanarrative of the 1960’s textbooks is a system of values 
that could be described with the adjectives ‘Christian’ and ‘nationalistic’, 
and this system of values makes different historical events logical and 
meaningful. In the 1990s when the values changed, the metanarrative also 
changed, e.g. the Finnish history textbooks at the time promote the common 
European identity. 
From the cognitive and sociocultural viewpoint people have a tendency 
to conceive and structure history through narratives. The use of narratives in 
history textbooks may have some advantages compared to the prevailing genre. 
After all, narratives force the textbook writers to make their presumptions, 
intentions and choices public. 
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11  Mikä on oppikirja ? – kolme perspektiiviä 
käsitteeseen
”Oletetaan jokin mielivaltainen väite, esimerkiksi ’ulkona 
sataa’. Voin sitten kieltää väitteen sanomalla ’ ulkona ei sada’. 
Voin seuraavaksi kieltää jälkimmäisen lauseen ’ei ole niin, 
että ulkona ei sada’, mutta silloin ulkona sataa.” Airaksinen, 
Minuuden rakentajat, 1999, 24.
1.1  Johdanto
Kun perehdyin oppikirjoja koskeviin tutkimuksiin, kohtasin toisistaan poik-
keavia käsityksiä ja näkemyksiä oppikirjasta, oppikirjatekstistä ja oppikirjo-
jen tekstilajista. Oppikirjan synonyymina käytetään muun muassa käsitettä 
oppimateriaali. Jäin pohtimaan sitä, mitkä tekstin sisäiset ja ulkoiset seikat 
tekevät esimerkiksi historiaa koskevasta tekstistä historian oppikirjan.
Arkisessa kielenkäytössä tekstillä ymmärretään viittausta pitkähköön 
kirjoitukseen. Tekstin tutkijat ovat luokitelleet tekstejä niiden sisäisistä te-
kijöistä lähtien. Tekstejä on kategorisoitu muun muassa tekstien luettavuuden, 
aihepiirin, kohderyhmän tai rakenteen näkökulmista (esimerkiksi Wikman 
2004, 17-18). Näkemyksiä on leimannut ajatus tekstistä nimenomaisesti 
oppimisprosessia varten tuotettuna tuotteena. Tekstin ensisijainen tehtävä 
on välittää tietoa. Havaitsin tämän määrittelyn tutkimukseni näkökulmasta 
riittämättömäksi. Voidaan perustellusti kysyä, millä perustein käsite oppikirja 
on määriteltävissä omaksi tekstigenrekseen. 
Käsitteellä kielellinen käänne kuvataan paradigman muutosta realis-
mista relativismiin. Käänteen myötä tekstien tutkimuksessa nousi sisäisten 
tekijöiden rinnalle tarkasteltaviksi tekstin argumentaatioon, kontekstiin ja 
sosiaalisuuteen liittyviä piirteitä. Kriittinen tekstintutkimus, jonka osa dis-
kurssianalyysi on, kiistää tekstien autonomisuuden. Suuntaus tarkastelee 
tekstejä prosessinäkökulmasta, jolloin oppikirja on osa yksilöiden välistä 
viestintää, joka on sidoksissa aikaan ja paikkaan. Tekstien määrittelyssä 
painottuvat tekstien ulkoiset tekijät, kuten konteksti, intertekstuaalisuus ja 
erityyppiset diskurssit. Tällöin oppikirjoihin kirjoittautuvat kunkin yhteisön 
toimintaan liittyvät sosiaaliset ja ideologiset käytänteet.
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1.2  Oppikirjojen tutkimuksen perinne Suomessa
Lukuisissa tutkimuksissa suomalaista opetuskulttuuria yleensä [katso esi-
merkiksi Hannus (1996, 13 ja 15); Karvonen (1995, 11); Rikama (2004, 
38-40); Viiri (2000, 2 ja 4); Uusikylä ja Atjonen (2000, 142-143); Säljö 
(2001, 209-211)] ja myös historian opetusta [Korpisaari (2004), Virta (1995, 
25-28), Arola (2002, 27-28), Pekkala (1999, 1-3), Aho (2002, 38-39)] on 
luonnehdittu oppikirjakeskeiseksi. Suomessa opetus ja oppiminen on poh-
jautunut perinteisesti tiedon välittämiseen kirjoitettuna tai puhuttuna. Op-
pikirja on kullekin sukupolvelle väline omaksua aikakautenaan auktorisoitu 
virallinen kulttuuriperintö. Siksi oppikirja on koettu varman ja luotettavan 
tiedon auktorisoijaksi ja vakuuttajaksi (esimerkiksi Wikman 2004, 13 ja 86-
88). Oppikirjojen tapa käsitteistää tieto on toiminut mallina tai esikuvana 
seuraaville sukupolville. Siksi on ymmärrettävää se, että oppikirjojen tutki-
joita on kiinnostanut oppikirjoissa sanastolliset, syntaktiset, koheesioon sekä 
koherenssiin liittyvät piirteet. Toisin sanoen oppikirjan hyvyys tai tehokkuus 
on määrittynyt viestin ymmärrettävyyden tai välitettävyyden perspektiivistä 
eikä oppimisen tai asiasisällön näkökulmasta [esimerkiksi Wikman (2004, 
90-100); Fry (1998); Mikkilä ja Olkinuora (1995, 3 ja 50-52); Kari (1988); 
Selander (1991, 40-42); Viiri (2003, 140-141)]. 
Tutkimusperinteen kolmesta juonteesta ensimmäinen tutkii oppikirjoja 
luettavuuden ja ymmärrettävyyden näkökulmasta. On tutkittu pitkiä sano-
ja, virkkeiden kokonaismäärää sekä substantiivien ja verbien yhteismäärän 
suhdetta adjektiivien ja adverbien yhteismäärään (Karvonen 1995; Julkunen 
1988). Keskipisteessä on ollut käsite koherenssi ja koheesio. Toisaalla teks-
tin luettavuudelle ja ymmärrettävyydelle on kehitelty erilaisia mallinnuksia 
[esimerkiksi Wiio (1968); Rainio (1974);Vähäpassi (1987); Binkley (1988, 
108-110); Fry (1998); Bruce & Rubin (1988)].
Toinen tutkimusperinne on selvittänyt oppimisstrategioiden ja meta-
kognition yhteyttä oppimiseen. Näissä pedagogisissa tutkimuksissa on 
selvitetty muun muassa sitä, mitä rakennusaineksia oppikirjojen tekstien 
erilaiset kielellistämisen keinot sekä lause- ja merkitysopilliset seikat tarjo-
avat yksilön oppimiselle (Julkunen 1991; Mikkilä ja Olkinuora 1995, 100-
101; Vauras 1991). Kolmanneksi oppikirjatekstejä on tutkittu asiasisällön 
näkökulmasta. 
Yhteistä kaikille kolmelle tutkimusperinteille on se, että niiden lähtökohtina 
ovat yksilön valinnat. Karvosen (1995, 34) mukaan tekstejä on tarkasteltu 
näkökulmasta, jonka mukaan tekstin ensisijainen tehtävä on kertoa tietoa. 
Puhutaan ns. tuotenäkökulmasta, jolloin tekstillä ymmärretään sekä kirjoitet-
tua että puhuttua merkityskokonaisuutta. Kirjoitetun tekstin tekstimäisyyden 
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olemuksen luo formaalinen sidoksellisuus eli koheesio. Sillä on paikkansa 
ja hahmonsa informaatiovirrassa. Tuotenäkökulmasta on ollut tärkeää tutkia 
teksteistä sellaisia piirteitä kuin tekstin esinemäisyys, typografia, verbaalisen 
aineksen ja kuvien suhde sekä kirjoitetun kielen suhde puhuttuun kieleen. 
[Mikkilä ja Olkinuora (1995. 3-5); Mikkilä-Erdman (2002b, 3-5); katso 
myös Bruce & Rubin (1988) tai Fry (1988)].
Vaikka oppikirjoja on tutkittu eri näkökulmista, niissä huomion keskiössä 
on ollut oppikirjojen tekstit. Visuaalinen teksti, kuten kuvat, kartat ja eri-
tyyppiset graafiset esitykset, on jätetty tarkastelun ulkopuolelle (Mikkilä ja 
Olkinuora 1995, 5; Hannus 1996, 28-29; Wikman 2004, 20-21). Perinteestä 
on seurannut se, että oppikirjoissa on keskitytty tulosten raportointiin. Ja 
raportoinnin arvoiseksi on katsottu valmis tieto (Venkula 1993; Mikkilä ja 
Olkinuora 1995, 85). Esimerkiksi historian oppikirjoissa ei ole ollut tapana 
kirjata näkyville historiallisen tiedon rakentumista, kirjoittajien suhdetta 
historiallisiin tulkintoihin, arvoihin ja ideologioihin (Fairclough 1989, 9-
10; Fairclough 2001, 245). 
1.3  Oppikirja – tuote opetusta varten
Esimerkiksi Alanen (1974, 10-20) ja Wikman (2004) ovat pyrkineet määrit-
telemään yleisellä tasolla oppikirjan. Alasen ja Wikmanin mukaan oppiai-
neksen tulee olla pätevää ja olennaista. Oppiaineksen on oltava tieteellisesti 
ajantasaisia kirjalliseen muotoon työstettyjä kokemuksia. Toisaalta sen tulisi 
seurata oppimiselle asetettuja tavoitteita ja niissä tapahtuvia muutoksia. Op-
pikirjassa ei saisi olla tarpeetonta tai muulla tavoin haitallista painolastia. 
Oppiaineksen on täytettävä tehokkaan viestinnän kriteerit. Asiat on esitettävä 
selkeästi ja ymmärrettävästi. Kolmanneksi oppiaines tulee jäsennellä, jaksottaa 
ja sijoittaa järjestykseen, joka edistää oppimista. Neljänneksi oppiaineksen 
tulisi motivoida ja aktivoida opiskelijaa. Opiskelijan on koettava aines mie-
lekkääksi. Lisäksi opiskelijan tulisi aineksen perusteella kyetä hankkimaan 
lisätietoja ja sovellusmahdollisuuksia. 
Alasen (1974, 10-20) kriteerit ovat hyvin yleisluontoisia ja lähtevät oppi-
aineksesta eivätkä paradigmasta. Alasen kriteeristöstä voi havaita selkeästi 
positivistisen paradigman piirteitä, sillä Alanen tarkastelee vain tiedon vä-
littämisen ehtoja, ei tiedon olemusta. Näitä kriteerejä voidaan soveltaa, kun 
oppikirjojen tekstejä tutkitaan tuotteen ja vastaanottajan näkökulmasta. 
Wikman (2004, 17-19) määrittelee oppikirjan yksiselitteisyyden ja 
abstrahoinnin tason kautta. Hänen (2004, 25-59) mukaansa hyvässä oppi-
kirjassa hyödynnetään kolmea pääulottuvuutta. Ne ovat tehokas oppiminen, 
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opiskelijan elämismaailman huomiointi sekä tiedolle asetettavat ominai-
suudet. Kriteerit ovat lähellä niitä periaatteita, jotka Bruner (mm. 1996) 
on mieltänyt kaikenlaisen oppimateriaalin perusteina. Operationaalistusten 
tasolla Wikman painottaa samoin kuin Alanenkin ennen muuta tekijöitä, 
jotka liittyvät pikemminkin tiedon välitettävyyteen kuin oppimiseen tai 
tietoteoriaan. Wikman (2004, 148-165) toteaa tutkimuksensa lopussa, ettei 
ole löydettävissä yksiselitteistä eikä yleistä hyvän oppikirjan mallia, jossa 
yhdistyisivät tehokkaaseen oppimiseen, elämismaailmaan sekä tiedon ole-
mukseen liittyvät keskeiset piirteet.
Hiidenmaa (2000, 161-171) määrittelee oppikirjan tekstiksi, joka on 
kirjoitettua tietoa, ja tekstijärjestelmäksi erotuksena puhutusta kielestä. 
Hiidenmaan mukaan teksti ei ole kirjoitukseksi jäljennettyä puhetta. Hänen 
mukaansa oppikirjatekstille ovat luonteenomaisia seuraavat tekstille yleensä 
luonteenomaiset piirteet:
1.    tekstillä on tehtävä ja tavoite,
2.    tekstillä on lineaarinen luonne,
3.    tekstissä on tekstin sisäisiä ja kulttuurisia merkityksiä,
4.    teksti on eri asia kuin siinä käsiteltävä tapahtuma.
Hiidenmaan näkemys lähtee siitä, että opiskelijan saama tieto muodostuu 
ainoastaan koulun konteksteissa käytettävistä oppikirjoista ja niiden välit-
tämästä informaatiosta. Näkemystä voidaan kritisoida, sillä kouluhistorian 
vastakohtana käytetään käsitettä oikea historia (Ahonen 2002, 75-76; Aho 
2002, 39-40). Näkemys on luonteenomainen myös muille koulun oppiaineille. 
Esimerkiksi Sormunen (2004b, 6-7) tarkastellessaan luonnontieteiden oppi-
mista, käyttää käsitteitä oikea fysiikka ja koulufysiikka. Ajattelun taustalla voi 
nähdä perinteisen kategorisoinnin arkitietoon ja tieteelliseen tietoon. Erityisen 
sosiaalisen tilanteen ohella oppikirjoja leimaa muista teksteistä poikkeava 
kirjoittajan ja lukijan suhde. Lisäksi oppikirjat edustavat teksteinä erityistä 
käytäntöä organisoida kieltä. On sanottu, että oppikirjojen tekstit nojaisivat 
tieteelliseen eivätkä kaunokirjalliseen esittämisen tapaan. Esimerkiksi Sa-
volainen (1998, 19-20) ja Wikman (2004, 17-18) pitävät oppikirjagenrelle 
tyypillisenä neutraalia asiakirjarekisteriä. Pragmatiikan näkökulmasta op-
pikirjan muista kirjoista erottaa myös se, että se on enemmän tai vähemmän 
tarkoituksella tuotettu opetuksellisia päämääriä varten. Se on siis opetuksen 
organisoimista varten tuotettu tuote.
Väittämästä huolimatta oppikirjoja on tutkittu tekstilingvistisestä näkö-
kulmasta vähän [esimerkiksi Karvonen (1991); Karvonen (1995); Savolainen 
(1998)]. Tekstilingvistiikan näkökulmasta erityisen oppikirjatekstigenren 
määrittely on vaivalloista, kuten ylipäänsä tekstin. Syynä tähän on tekstien 
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moni-ilmeisyys. Kukin meistä on aktiivinen toimija, jolla on vapaus tuottaa 
elämäkertansa. Yksilöstä ei pitäisi puhua olemisen kautta, vaan tavoitteellisen 
toiminnan kautta. Savolaisen mukaan (1998) samankaltainen tiedonjaottelu 
on nähtävissä oppikirjojen teksteissä. sillä niiden kielelliselle genrelle on 
luonteenomaista tekstien lyhyys, eräänlainen tietoiskunomaisuus. Lisäksi 
oppikirjateksteissä asiat esitetään monesti yksittäisinä toisistaan erillisinä 
virkkeinä, lauseina, ohjeina ja tehtävinä. 
Perinteistä tieteenhistoriallista näkemystä hallitseva päämäärä oli di-
daktis-pedagoginen. Sen mukaisesti haluttiin lisätä lukevan yleisön ja 
opiskelijoiden silmissä ymmärtämystä tiedettä ja sen saavutuksia kohtaan.
Sen mukaan edistys on pätevän tiedon määrän jatkuvaa kasvua. Vaikka 
aiempia käsityksiä on korjattu, joka tapauksessa kuva menneisyydestä va-
kuuttaa lukijan. Enkenbergin [2002; myös Enkenberg (2004, 13-15)] mukaan 
kouluopetusta ja sen kieltä olisi kehitettävä kohden tieteen tapaa käsitellä ja 
esittää asioita ja ilmiöitä (myös Lehto 2005, 7-9). Samoin Niiniluoto (1999, 
118) pitää ”tiedettä tiedollisen oppimisen järjestelmällisimpänä muotona, 
jolloin oppijana on tällöin tutkija tai koko tiedeyhteisö, joka hankkii tutki-
muskohteestaan tietoa olemalla sen kanssa vuorovaikutuksessa”.
Kolmanneksi ani harvoin oppikirjoissa on kuultavissa yhden kertojan 
ääni, sillä yksi yksilö kirjoittaa harvoin kokonaan oppikirjaa. Oppikirjat 
eivät siis voi olla yhden yksilön luovan prosessin ainutlaatuisia tuotteita. 
Nykypäivänä oppikirjat kirjoitetaan työryhmässä. Samalla tavoin tekstit saa-
tetaan koostaa tai toimittaa olemassa olevista, muiden laatimista teksteistä.1 
Niinpä oppikirjat on kategorisoitavissa institutionaalisiksi teksteiksi. Kuten 
institutionaalisissa teksteissä yleensä, myös oppikirjoissa voi olla sulassa 
sovussa eri elämänalueille tavanomaiset merkityksen tuottamisen resurssit 
ja sisällöt (Heikkinen ym. 2000). Siksi oppikirjoja voinee kutsua virallisen 
ideologiaksi tai instituution ääneksi. Teksteissä on virallisen ideologian 
mukaista tehdä tietynlaisia, esimerkiksi yllä kuvattuja kielellisiä valintoja. 
Tämä tarkoittaa sitä, että virkatöissä ei juuri ole mahdollista tuottaa oma-
äänistä tekstiä. Institutionaalinen kielenkäyttö tekee mahdolliseksi sen, 
että teksteistä voidaan vaivatta muokata oppituntitilanteisiin uusia tekstejä. 
Tämä näkyy oppikirjojen teksteissä siten, ettei niissä juuri koskaan käytetä 
yksikön tai monikon ensimmäistä persoonaa. Useita, erilaisia ja eritasoisia 
institutionaalisia toimijoita oppikirjoissa kuitenkin mainitaan, tyypillisesti 
kolmannessa persoonassa. Predikaattiverbi on useimmiten passiivissa. 
Olennaista näissä verbimuodoissa on, että niiden ilmaisemaan toimintaan 
voivat samastua erilaiset tahot ja henkilöt eri aikoina (Heikkinen ym. 2000; 
Savolainen 1998, 84-86). 
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Se, että oppikirjojen tekstejä pidetään popularisoituina tieteellisinä 
teksteinä, on johtanut siihen, että oppikirjatekstejä pidetään samalla luo-
tettavina auktoriteetteina (katso tarkemmin esim. Sormunen 2004b, 200). 
Nämä luonnontieteiden (Sormunen 2004b) ja äidinkielen (Savolainen 1998) 
oppimateriaaleista havaitut seikat ovat myös yleistettävissä historian ja yh-
teiskuntaopin oppimateriaaleihin.
Edellä esitetyssä tekstin määrittelyjen lähtökohta on ensisijaisesti tekstu-
aalinen. Tällöin pitäydytään klassisessa tietokäsityksessä ja unohdetaan se, 
että niin tekstillä kuin oppimisellakin on arvoulottuvuus (Selander 1991, 46). 
Niiniluoto [(1989, 64); katso myös Wikmanin (2004, 24-25) esittämiä arvioita 
tiedon luonteesta] on arvioinut viisautta ja asiantuntijuutta kysymällä: 
”voidaanko asiantuntijan viisautta nyhtää esiin samalla tavalla kuin 
tietämystä? Tietämyksen kokoaminen tietokoneisiin voi olla inhimil-
liselle päätöksentekijälle hyödyllinen apuväline - kunhan muistetaan, 
että se ei ole mitään korkeampaa tietoa, vaan erehtyväistä inhimillistä 
tietoa. Sen sijaan kokeneen lääkärin tai tuomarin viisaus on elämän-
taitoa, joka on hankittu työllä ja elämällä. Tiedollisen aineksen ohella 
siihen liittyy erottamattomasti moraalinen ulottuvuus”.
Historian oppimisessa ja opetuksessa kysymys semanttisesta informaatiosta 
korostuu. Historian oppimisessa ja opetuksessa olisi ensisijaisesti etsittävä 
ratkaisuja siihen, kuinka yhdistää toisistaan irrallisista tapahtumista koko-
naisuuksia. Kyse on valikoinnista ja siitä, mitä asiaintiloja kielijärjestelmässä 
voidaan ilmaista ja mitä ei. Väistämättä kysymys on myös arvovalinnoista. 
Kun kaikkea ei voida mahduttaa oppikirjaan, joitakin ilmiöistä on jätettävä 
pois kokonaan tai vähemmälle huomiolle tai joidenkin ihmisryhmien his-
toria on unohdettava. Tätä problematiikkaa voidaan pitää oppikirjatekstin 
ulottuvuutena yleisemminkin. Vauras (1991, 85-95 ja 195-205) on tutkinut 
oppikirjojen sidosteisuutta ja koheesiota sekä yhteyttä lukuprosesseihin. 
Hän on todennut, että hierarkisesti ja loogisesti jäsennellyt tekstit auttavat 
oppilaita muodostamaan asioista selkeämmän kuvan kuin heikosti jäsennelty 
tieto (katso myös Julkunen 1991). 
Viiri (2000, 51) puolestaan kyseenalaistaa lineaarisen rakenteen tarkoi-
tuksenmukaisuuden oppikirjan teksteissä. Hänen mukaansa tämänkaltainen 
ajattelu perustuu siihen, että oppikirjan tekijät olettavat opettajan ja opiskeli-
joiden opiskelevan tekstin tietyssä järjestyksessä ja kaikki oppikirjaan koottu 
ehditään käymään lävitse. Tekstin koherenssin ja koheesion käsitteellistäminen 
on ongelmallista, ja sen määrittelyssä voidaan ajautua kehäpäätelmiin. Jos 
teksti on perusominaisuudeltaan kohesiivistä, millä perustein oppikirjan 
tekstiä voitaisiin pitää normaaleista tekstigenreistä poikkeavana tekstinä?
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Väittäisin, että oppikirjatekstien määrittelyssä on pitäydytty tekstin 
sisäisissä tekijöissä ja oppimisparadigmassa, jota on luonnehdittavissa loo-
gis-empiristiseksi. Tällöin pedagogisesta näkökulmasta oppikirjojen tekstiä 
on voitu typologisoida erityiseksi genrekseen, koska koulu instituutiona on 
voinut vaikuttaa siihen, kuinka teksti tulee rakentaa ja jäsentää sekä mitä 
tarpeita oppikirjan tulee täyttää koulun näkökulmasta. Taustalla on näkemys 
siitä, että koulun kielenkäyttö itsessään heijastaisi ja luokittelisi todellisuutta 
peilin tavoin (Lehtonen 2000, 31-40). Koulu instituutiona voi vaikuttaa vain 
tekstuaalisiin käytänteisiin. Toisin sanoen on kyse siitä, mille tasolle aktu-
aalisessa tekstissä selittäminen ja kytkeminen laajempiin kokonaisuuksiin 
viedään [Fiske (2000, 68-70); Selander (1991, 38-41); Karvonen (1995), 
Titscher et al. (2000, 24)].
1.4  Oppikirja osa oppimisympäristöä
Varhemmissa oppikirjatutkimuksissa oli keskeistä määritellä käsite oppi-
kirjateksti, jolloin tekstiksi ymmärrettiin painettu, kirjoitettu teksti, jossa 
käytetään kieltä. Tekstin käsite lähestyy informaation käsitettä. Tällöin 
oppikirja välittää universaaleja merkityksiä koherentisti ja etenee lineaari-
sesti. Oppikirja on varanto, josta oppilas hankki itselleen tietoa oppimisen 
tueksi. Oppikirja oli nimenomaan tätä tarkoitusta varten tuotettu tuote, jonka 
opettaja valitsi oppilailleen. 
1980- ja 1990-luvun murroksen kuluessa jotkut tekstilingvisteistä 
omaksuivat metodisia piirteitä ja kysymyksenasetteluja sosiologiasta ja 
sosiaalipsykologiasta (Pälli 2000, Pälli 2002, 235-240). Toiset taasen 
painottivat tutkimuksissaan kognitiivis-konstruktivistisesti suuntautuneita 
kysymyksenasetteluja (muun muassa Langacker 1991, Lakoff & Johnson 
1980). Yhteistä suuntauksille oli se, että ne rakensivat osittain uudelleen 
käsityksensä kielestä. Sitä ilmensi esimerkiksi Gergenin (1994, 70-72) nä-
kemys merkitysten rakentumisesta.2 Murroksen myötä tutkimus on suun-
tautunut useammin tekstikontekstien, diskurssien ja sosiaalis-semanttisten 
merkitysverkkojen tutkintaan ja tulkintaan (Pälli 2003; Heikkinen 1999b; 
Karvonen 1995, 17). 
Ns. kriittisen kielentutkimuksen koulukuntia yhdisti myös näkemys kohee-
sion vajavaisuudesta. Sitä ei pidetty riittävänä eikä välttämättömänä ehtona 
tekstin toimivuudelle eikä ymmärrettävyydelle. Kriittiset kielentutkijat saivat 
tukea näkemyksilleen muun muassa diskursiivisesta psykologiasta (Wodak 
1996,26-27; Fairclough 2001, 232-233). Diskursiivinen psykologia kiinnitti 
huomion siihen, kuinka opiskelijat rakentavat lukiessaan oppikirjojen teks-
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tejä ilmiöitä oikeiksi tai epätosiksi konstruoimiensa perspektiivien kautta. 
Perinteisesti näitä kognitiivisiksi tai psykologisiksi luonnehdittuja ilmiöitä, 
kuten asenteita, kausaalista attribuutista, metakognitiota tai kategorisointia, 
ryhdyttiin tarkastelemaan konstruktiivisesta tai konstruktivistisesta perspek-
tiivistä. Esimerkiksi tulisi kiinnittää huomiota siihen, mistä ei puhuta ja mitä 
ei sanota, sillä diskursiivisen psykologian näkökulmasta poissaoleva kielel-
linen aines näyttäytyy muun muassa huumorina tai puheen itsekorjauksina. 
Torjunta opitaan samalla, kun opitaan, mistä on sopivaa puhua ja millaiset 
puhetavat ovat soveliaita [Edwards ja Potter (1992, 130-134); Potter (1998, 
240-245); Säljö (2001)]. On havaittu, että lukijoilla on eroja ymmärtää 
käsitettä lukeminen, tekstin ymmärtämisstrategia sekä havaita teksteissä 
epäjohdonmukaisuuksia. Erot ilmentävät oppilaiden erilaista tuntemusta 
omasta kognitiostaan sekä sen säätelystä [Edwards ja Potter (1992, 128-
129); Burr (1995, 85-89); Potter ja Wetherell (1995)]. 
Teksti-käsitteen laajentumisen myötä tutkimuksen painopiste on siirtynyt 
lauseiden analysoinnista kontekstien ja intertekstuaalisuuden tarkasteluun. 
Suuntauksessa keskeiseksi kysymykseksi on noussut se, mitkä tekstin ulkoiset 
tekijät määräävät tai vaikuttavat teksteissä (Titscher et al. 2000, 22-23). Tätä 
kautta tutkijat ovat ryhtyneet tarkastelemaan tekstien tarkoituksia, päämääriä 
sekä kohteiden välisiä suhteita tai teksteihin sisällytettyjä vallan käytänteitä 
sekä valtasuhteita (esimerkiksi Jokinen et al. 2000, 80-86 tai Selander 1991; 
Selander 1995b). Kyse ei ole suorien yhteiskunnallisten valtaintressien ja 
ideologioiden analysoinnista, vaan ns. diskursiivisesta vallasta. Tutkittaviksi 
aiheiksi diskurssien tutkimuksessa kohosivat esimerkiksi sukupuolten väli-
nen epätasa-arvo, etnosentrismi, nationalismi ja rasismi (esimerkiksi Säljö 
2001, 102-103).
Karvonen (1995, 25; myös Fairclough 1989, 21-22) on puolestaan koros-
tanut sitä, että teksti rakentuu eri tavoin sen mukaan, ovatko yhteisön jäsenet 
keskenään samanarvoisia vai eriarvoisia ja onko kirjoittajalla tietäjän, opas-
tajan, neuvottelijan, kyselijän vai anojan rooli. Karvonen on todennut, että 
tasa-arvoisuus ja samanvertaisuus vasta luovat edellytykset todellisiin tuloksiin 
pyrkivälle opetuskeskustelulle. Hän arvioi opetuskeskustelun tärkeimmäksi 
edellytykseksi juuri keskusteltavan asian. Faktoista ei voi keskustella, niiden 
muistamista ja tunnistamista voi vain kuulustella. Sen sijaan sopivia keskus-
teltavia aiheita ovat faktojen väliset kausaaliset tai temporaaliset suhteet (ks. 
myös Leiwo 1994, 115-118 ja Lahdes 1997, 127-130). 
Selander (1991, 35-36) kyseenalaistaa oppikirjatekstin autonomisena 
tuotteena ja erityisenä tekstityyppinä kysymällä: ”Onko enää tarpeen 
tutkia yksittäisiä oppikirjoja, vai olisiko mielekkäämpää tutkia muita oppi-
mistilanteissa käytettyjä materiaaleja ja todellista elämää niiden kanssa?” 
8 9
Hänen näkemyksensä ilmentää yksilön ja yhteiskunnan kahdensuuntaista 
suhdetta. Selanderin mukaan oppikirja on yksi kulttuurinen varanto opettajan 
käytettävissä olevien varantojen joukossa. Toisin sanoen kirja on osa avointa 
oppimisympäristöä 3, joka Atjosen (1996, 64) mukaan tukee ensisijaisesti 
kunkin oppijan yksilöllisiä eikä oppijoiden yhteisön oppimistavoitteita ja 
tarpeita. 
Suomalaisessa oppimisperinteessä oppikirja on pääosin ollut kirjoitettua 
tekstiä, jota kansallisen perinteen mukaan opettaja on selittänyt ja kom-
mentoinut. Tämä tuotti oppikirjojen teksteille dualististen funktion. Niitä 
on pidetty yhtäältä opetussuunnitelman heijastumina, vaikka kaupalliset 
ja kustannuspoliittiset syyt sekä normiohjaus ovat määritelleet oppikirjan 
muodon ja olemuksen. Toisaalta usealle opettajalle oppikirjat ovat olleet 
opetussuunnitelman pedagogisia ruumiillistumia. Selander (1991, 36) väit-
tää, että jokaisen opiskelijan käyttämät oppikirjat ovat koulussa televisioon 
ja radioon rinnastettavia massamedioita. Selanderin mukaan oppikirjoilla 
on toisaalta vahva tiedollinen vaikutus, mutta myös arvovaikutus lukijoina 
toimiviin opiskelijoihin.
Eräiden suomalaisten tutkijoiden mukaan (esimerkiksi Mikkilä-Erdmann 
et. al. 1999, Mikkilä ja Olkinuora 1995, 99-101, Atjonen 1996, 36-40) jäl-
kimmäinen rooli olisi vahvistunut vuoden 1994 opetussuunnitelman jälkeen, 
koska opetussuunnitelmien perusteet ja itse opetussuunnitelma olivat vain 
viitteellisiä ja ei-normatiivisia. Opetusta ei voinut perustaa opetussuunni-
telmassa lueteltujen aiheluetteloiden varaan. Opettajan tuli itse luoda oppi-
aineelleen opetussuunnitelma [Lukion opetussuunnitelman perusteet (1994, 
10-11, 19 ja 22-23); katso myös Rikama (2004)].
Sekä koululaitosta ympäröivän yhteiskunnan että koulun sisäisen tilan-
teen vakiintumattomuus näyttävät korostavan Mikkilä-Erdmannin et al. 
(1999, 437) havaintojen mukaan sitä, minkälaiseksi opettajan, opiskelijan 
ja oppikirjan välinen vuorovaikutus muodostuu. Heidän mukaansa syntyvän 
vuorovaikutuksen laatu riippuu yhtäältä opettajan suhteesta oppikirjaan ja 
toisaalta oppikirjan ominaisuuksista. Jos opettaja preferoisi oppikirjassa ole-
vaa struktuuria, opetussuunnitelmien laatijoita olisivatkin opettajien sijaan 
oppikirjojen tekijät ja välillisesti kustantamot. Jos taasen opetussuunnitelman 
taitotavoitteet dominoisivat, oppimateriaali valittaisiin sen mukaan, kuinka 
hyvin se kulloisessakin oppimistilanteessa palvelisi taitojen oppimista.
Muutoinkaan Mikkilä-Erdmannin et al. näkökulma tekstistä ei ole pe-
rinteinen tuottaja-vastaanottaja -näkökulma, ja tällöin oppikirjaa ei enää 
tarkastella tuotteena. Tuottajan näkökulmasta teksti on mahdollisten ja 
tarkoituksenmukaisten merkitysten ja muotojen valintaa. Vastaanottajan 
näkökulmasta teksti on konkreettisten kielen muotojen prosessointia kulloi-
10 11
sessakin lukutilanteessa relevanteiksi merkityksiksi (Titscher et al. 2000, 21; 
Karjalainen 2000, 1-3). Mikkilä-Erdmannin et al. (1999, 438-440) näkemys 
tekstistä on prosessuaalinen. Tällöin teksti on sosiaalisen kanssakäymisen 
lingvistinen muoto ja teksti merkityksineen on jatkuvaa kehittymistä. Merki-
tykset puolestaan ovat kielenkäyttäjän tekemiä tietoisia tai tiedostamattomia 
valintoja. Hän valitsee merkitykset mahdollisuuksista, jotka muodostavat 
merkityspotentiaalin. Teksti on näiden merkityspotentiaalien aktuaalistuma. 
Prosessista puhuttaessa korostuu merkitysten tulkinta, tuotteesta puhuttaessa 
tekstin esinemäisyys ja konkreettisuus.
Kuitenkin voidaan kysyä, kuinka eri oppiaineiden oppikirjat voisivat 
olla erityinen genrensä, jos opiskelijoiden odotukset ja oletukset tiedon 
luonteesta ovat erilaisia oppiaineesta riippuen. Sormusen (2004b, 44-45) 
esittämä huomio opiskelijoiden tietoon kohdistuvista oletuksista voidaan 
yleistää mielestäni myös koskemaan opettajia ja oppikirjan kirjoittajia. 
Postmodernin myötä niin tieteessä yleisesti kuin käyttäytymistieteissäkin 
murtui käsitys tiedon yksiselitteisyydestä, objektiivisuudesta sekä yleistet-
tävyydestä (Pulkkinen 1998). Murroksen myötä myös koulun yksinoikeus 
tietoon on menettämässä merkitystään, sillä se on saanut rinnalleen muita 
asiantuntijuuden muotoja. Niin muodoin positivistis-empiristinen lähesty-
mistapa oppikirjojen teksteihin on saanut rinnalleen mallinnuksia, joissa 
heijastuu postmodernismin luoma käsitys käsitteellistää kielitieteellistä ja 
yhteiskuntatieteellistä informaatiota.
Postmodernina aikana oppikirjoja ryhdyttiin tarkastelemaan myös muista 
näkökulmista kuin opettajan tai opiskelijan. Oppikirja ei kriittisen diskurssi-
analyysin ja diskursiivisen sosiolingvistiikan näkökulmasta ole autonominen 
tuote, vaan se on osa prosessia (Fairclough 2004; Titscher et al. 24-25). 
Sen muotoutumiseen vaikuttavat useammat keskenään vuorovaikutuksessa 
olevat yhteiskunnalliset toimijat, joilla saattaa olla keskenään tai sisäisesti 
ristiriitaisia näkemyksiä. Kyse ei ole kuitenkaan varsinaisista yhteiskunnal-
lisista valtaintresseistä tai –ideologioista, vaan ns. diskursiivisesta vallasta 
(Fairclough 1989, 43-54). Kyse on sellaisesta vallasta, jonka seurauksena 
asiat alkavat näyttää kielen ansiosta ”terveen järjen mukaisilta” (Karvonen 
1995, 40-44). Diskurssianalyysi on kuitenkin kiinnostunut pelkästään tekstistä, 
ei kirjoittajien yksilöllisistä piirteistä. Kiinnostus kohdentuu ensisijaisesti 
siihen, mitä merkityksiä tekstin kirjoittaja nostaa esille ja mitä taas ei.
Samoin kuin opetus ja oppiminenkin on moni-ilmeinen prosessi, oppikirjan 
teksti on myös osin tietoisten sekä tiedostamattomien prosessien osa. Tässä 
prosessissa on nähtävissä sekä tekstin sisäisiä että tekstin ulkoisia vaikuttajia 
ja vaikuttimia. Itse tuote on kriittisen diskurssianalyysin näkökulmasta sarja 
valintoja ja kategorisointeja. Esimerkiksi Karvosen (1994, 14) mukaan oppi-
10 11
kirjat eivät ”synny ja elä tyhjiössä”. Hänen mukaansa oppikirjoissa kiteytyy 
pienoiskoossa koko yhteisön ja kulttuurin kuva siitä, mitä on oppiminen ja 
millainen on opiskelija ja miten tietoihin pitää suhtautua. Jensenin (1995, 
11-22) mukaan oppikirjoja tulisi lähestyä osana yhteiskunnallisia ilmiöitä. 
Tällöin tutkimuksen kohteiksi nousevat myös sosiaaliset käytänteet ja laa-
jemmin ottaen instituutiot, tavat ja sosiaalinen toiminta. 
Lähestymistapa ei ole ongelmaton. Esimerkiksi Hannuksen (1996, 14) 
mukaan oppikirja on monen intressiryhmän etujen tai toiveiden kompromissi. 
Näkisin tällaisiksi intressiryhmiksi kustantamojen ja käyttäjien ohella tie-
deyhteisön sekä laajemmin yhteiskunnan harjoittamat politiikat. Kun Jensenin 
(1995, 20-22) mukaan kullakin intressiryhmällä on omat odotuksensa ja 
toiveensa, päädytään lopulta siihen, että on erinomaisen vaivalloista, ellei liki 
mahdotonta, laatia yleispäteviä kriteeristöjä oppikirjojen hyvyydelle. Ajattelun 
taustalla on diskurssianalyyttisestä näkökulmasta se, että on olemassa useita 
rinnakkaisia ja keskenään kilpailevia merkityssysteemejä, joissa merkitykset 
muovautuvat suhteessa ja erotuksessa toisiinsa.
Oppikirjoja voidaan lähestyä yhteiskunnallisesta näkökulmasta. Koulun 
tehtäväksi on asetettu sosiaalistaminen (Pietarinen ja Rantala 1998, 228-231). 
Se ulottui myös kielelliseen sosiaalistamiseen. Koulun ja sen opetuksen tuli 
harjaannuttaa oppilaat kirjakielen käyttöön. Tähän kytkeytyi asetelma, jos-
sa arkikieliset ilmaukset asetettiin kirjakieltä alempiarvoisiksi. Esimerkiksi 
kansallismielinen asennoituminen kielessä ei kerro ensisijaisesti puhujan 
kansallismielisyydestä, vaan pikemminkin sellaisista sosiaalisista rakenteista, 
jotka mahdollistavat tai tuottavat kansallismielisyyttä (Pulkkinen 1999, 118-
120). Tällöin koulun instituutiona käyttämä kieli on sosiaalista todellisuutta 
eikä ainoastaan ikkuna opiskelijan mieleen [Wodak (1996, 64); Mikkilä ja 
Olkinuora (1995), Arola (2002, 24-25)]. Esimerkiksi Säljö (2001, 185-189) 
puhuu kognitiivisesta sosiaalistamisesta. Linnakylän (2000, 111-112) mu-
kaan koulussa käytettävillä teksteillä on yhteiskunnasta tulevia odotuksia ja 
vaatimuksia, vaikka yksilöllä olisi omia yksilöllisiä pyrkimyksiä. 
Suomessa oppikirjat alistettiin kouluhallituksen tarkistettaviksi vuoteen 
1991 saakka. Tarkastajat kiinnittivät huomionsa kielenkäyttöön. Oppikirjassa 
tuli pyrkiä kirjakielisyyteen ja välttää arkikielisiä ja monimerkityksisiä il-
mauksia (Lappalainen 1991, 171-172). 4 Niin muodoin tekstien merkityksiä 
ei voitaisi tulkita lukijan haluamalla tavalla, vaan oppilaiden tulee suitsia 
tulkintojaan, jos tahtoo tulla ymmärretyksi tai hyväksytyksi. Wodak (1996, 65) 
luettelee muiksi epäsuoran vallankäytön välineiksi esimerkiksi viitekehysten, 
opiskeltavan aineksen, työskentelymateriaalien ja jopa esille nostettavien 
kysymysten valikoinnin. Säljön (2001, 190-191) mukaan samantyyppisiä 
vallan elementtejä on löydettävissä oppikirjojen teksteistä, sillä kirjoitetun 
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tekstin tulkinta riippuu paljolti lukijasta ja hänen kiinnostuksestaan sekä 
tavastaan ja kyvystään tehdä tulkintoja. Siksi Säljön (2001, 193) ja Brunerin 
(1996, 8-9, 143) mukaan oppikirjojen tekstien ymmärtämisessä on kyse siitä, 
kuinka opiskelija kykenee liittämään kirjoitetun tekstin elementit tekstien 
ulkoiseen todellisuuteen.
Oppimisessa on myös ulottuvuus, jota Sormunen (2004a, 200 ja 2000b, 
2-4; katso tarkemmin Tolman 1998) kuvaa episteemiseksi distanssiksi. Kä-
sitteellä ymmärretään opiskelijoiden ja kouluopetuksen kielen välistä kuilua. 
Toisaalta episteemisellä etäisyydellä tarkoitetaan sitä, että opiskelijoiden 
sosiaalinen todellisuus ja opiskeltava kielellistetty tieteellinen tieto eivät 
kohtaa (Säljö 2001, 192-193; Sormunen 2004b, 4). Mielestäni ilmiössä on 
lisäksi kyse opiskelijoiden omien asenteiden ja oppikirjoissa julkilausuttujen 
tai -lausumattomien asenteiden välisestä kognitiivisesta kuilusta. 
1.5  Kriittisen diskurssianalyysin näkemys 
oppikirjasta semioosina
Materiaalisuus ja luonto eivät ole ihmisestä irrallista aluetta, vaan merkityksien 
kautta osa sosiaalista aluetta. Keskeistä on ihmisen toiminta ja sen todellisuutta 
muuttava luonne. Tämä toiminta on aktiivista ja merkityksiin perustuvaa. Tätä 
toimintaa esimerkiksi Burkitt (1999, 68 ja 33) kuvaa käsitteellä artefakti. 
Se on kulttuurinen väline, jolla ihmiset muuttavat todellisuuttaan. Artefaktit 
ovat konkreetteja työkaluja, mutta myös symbolista kommunikaatiota, jonka 
avulla ihminen voi muuttaa tiettyjä piirteitä maailmassaan. Burkittin (1999, 
60-72) mukaan voimme muuttaa toisten käyttäytymistä kommunikoimalla 
heidän kanssaan. Derrida (1988) puolestaan on todennut, että ”mitään ei ole 
tekstin ulkopuolella”. Tekstissä on merkitysten aineksia, todistusaineistoa ja 
johtolankoja. Teksti ilmentää kielisysteemiä, ja kielenkäyttötilanne todentuu 
tekstissä. Toisaalta kielenkäyttötilanne ilmentää kulttuuria, ja kulttuuri toden-
tuu kielellisessä systeemissä. Jos näin on, oppikirjaa ja sen tekstiä ei voida 
pitää autonomisena saarekkeena yhteiskunnassa [katso esimerkiksi Pihlainen 
(2001, 305-306) tai Selander (1991); Fairclough (2004)]. Diskurssianalyytikot 
kuvaavat todellisuutta tekstien väliseksi suhteeksi. Burkittin (1999, 68 ja 33) 
ja Billigin (1999, 59-60) mukaan todellisuuden luonne on intermateriaalinen, 
jossa luonto, materiaalisuus, semioottisuus ja teknologia muodostavat toisiinsa 
kietoutuneita merkitysverkostoja. Mitä tarkemmin maailmaa katsomme, sitä 
tarkemmin havaitsemme, ettei ole olemassa puhtaita ontologioita. Maailmaa 
voi ymmärtää vain vuorovaikutuksen ja risteämisen kautta. Ilmiötä kutsu-
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taan kulttuurin tutkimuksessa ja sosiaalipsykologiassa hybridisoitumiseksi 
(esimerkiksi Lehtonen 2004, 71-73; Saastamoinen 2000). 
Suuntauksen vaikutuksesta huomio on kääntymässä aiempaa enemmän 
tekstin tuottajasta itse tekstiin. Tekstin ja lukutaidon määritelmät ovat muut-
tuneet yhteiskunnan, talouden ja kulttuurin muuttuessa. Erityisesti elinikäisen 
oppimisen käsite on laajentanut tekstin sekä lukutaidon käsitteitä. Esimerkiksi 
lukutaitoa ei pidetä vain saavutettavana taitona, vaan se nähdään tietojen, 
taitojen ja strategioiden kokonaisuutena, jota rakennetaan ja täydennetään läpi 
elämän vuorovaikutuksessa. Esimerikiksi kognitiiviset ja konstruktivistiset 
näkemykset lukutaidosta painottavat lukemisen vuorovaikutuksellisuutta 
sekä merkityksen ymmärtämisen konstruktiivista luonnetta (Bruner, 1990; 
Karjalainen 2000, 24-25). Fairclough (2001, 233) väittää, ettei puhtaita teks-
tityyppejä olisi olemassa, vaan ne muotoutuisivat yhteisöllisesti. Esimerkiksi 
Viiri (2000, 48-49; 2003, 141) toteaa luonnontieteellisten tekstien tähtäävän 
asioiden mieleen painamiseen eikä ymmärtämiseen. Viirin havaintojen mukaan 
oppikirjojen tapa esittää asiat vaivattomasti omaksuttavina ja ongelmattomina 
saattaa tahattomasti tukea oppilaan virheellisiä ennakkokäsityksiä (Mikkilä-
Erdman 2002c, 243; Mikkilä ja Olkinuora 1995, 7).
Kriittisessä diskurssianalyysissa käsitteellä teksti ymmärretään joko 
kielenkäytöllä luotuja tai ilmaistuja merkitysjärjestelmiä, jotka ovat osa 
sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvaa toimintaa (Karvonen 1995, 17-19; 
Fairclough 1992; Fairclough 2004, 20-35; Wodak 1996, 5). Heikkisen 
(1999b, 53) mukaan ”teksti on sosiaalisen kanssakäymisen muoto”. Mikäli 
tekstiä pidetään kokemuksena, sen ei tarvitse olla yksinomaan tekstiä, vaan 
siksi voidaan ymmärtää esimerkiksi oppikirjojen graafinen aines, televisio-
ohjelmat tai keskustelut. Nikulan (2004, 30-32) mukaan teksti voidaankin 
määritellä kirjoitetuksi, puhutuksi tai visuaaliseksi tekstiksi. Tällöin tekstin 
asemesta analysoidaan koko oppikirjan materiaali oppimisen näkökulmas-
ta [erilaisista käsitteen oppimateriaali määrittelyistä Uusikylä ja Atjonen 
(2000, 141-143); Wikman 2004, 15-19; Mikkilä ja Olkinuora (1995, 5-6); 
katso myös Fairclough (2001, 228-229); Fairclough (2004, 24); Kalliokoski 
(1996, 16)]. Nikula (2004, 26-30) ymmärtää kuvat ikoneina. Näkemyksestä 
seuraa se, että ikoninen kuva voi olla kuva, digrammi tai metafora. Silloin 
kaikki tekstit ovat luonteeltaan semioottisia 5. [Fairclough (2004, 240); Fair-
clough (2001, 229) tai Wodak (1996, 13-16)]. Kriittinen diskurssianalyysi 
ei siis tarkastele tekstiä pelkästään muotojen ja merkitysten perspektiivistä, 
vaan menetelmän taustalla on perinteisestä tekstilingvistiikasta poikkeava 
näkemys sosiaalisten ilmiöiden ja todellisuuksien kielellisestä luonteesta. 
Kriittinen diskurssianalyysi tutkimuksellisena lähestymistapana katsoo, 
että tekstejä analysoitaessa tulisi huomioida aiempaa moniulotteisemmin 
14 15
nimenomaan sosiaalisia eikä ideologisia ulottuvuuksia. Fairclough (1989, 
7-9, 1992, 2001, 230-235; 2004, 134-140) näkee tekstien syntyvän aina 
jossakin yhteisössä. Kaikki tekstit rakentuvat aiemmista kielenkäytöistä, 
eikä mikään kielenkäyttö voi syntyä tyhjän päälle. Jokainen kielenkäyttö 
yhdistyy tavalla tai toisella tuleviin [Pälli (2003b, 254); Pietikäinen (2000, 
195-196); sosiolingvistiikan suuntauksista katso Pälli (2003, 15-17)]. Toisin 
sanoen kriittisen diskurssianalyysin näkemyksen mukaan tekstit ovat osa 
sosiaalisen todellisuutta ja sen tuottamista. Siksi Faircloughin (2001, 241) 
mukaan tulee tekstejä tarkastella seuraavista neljästä näkökulmasta. Ne ovat 
esittämisen (representing), suhteiden luomisen (relating), identifioimisen 
(identifying) sekä arvottamisen (valuing) näkökulmista.
Kriittisen diskurssianalyysin teksti-käsitteelle on leimallista semioottisuu-
den ja kommunikatiivisuuden ohella lukijan aktiivisuuden ja aloitteellisuuden 
painottaminen. Tästä syystä teksti on toimintaa, johon nivoutuu muun muassa 
piirteitä yhteiskunnallisista ja poliittisista käytänteistä. Toisin sanoen teksti 
puhuttelee jonkun mieltä. Tulkitsija eli lukija antaa tekstille vasta lopulli-
sen merkityksen (Lehtonen 2000, 108-110; Barthes 1964). Kyse on siis 
näkemyksestä, jonka mukaan opiskeltavat merkitykset ja asiasisällöt eivät 
ole valmiina, vaan ne syntyvät osana viestintää. Siksi ne ovat luonteeltaan 
yhtäältä sosiokulttuurisia ja toisaalta relativistisia. 
Kysymystä voidaan lähestyä monisyisemmin genren6 kautta. Se on nos-
tettu kriittisessä diskurssianalyysissä tutkimuksissa kolmen keskeisimmän 
tutkimuskäsitteen joukkoon. Muita keskeisiä käsitteitä ovat diskurssi ja tyyli 
(Fairclough 2004, 22-24). Genren kautta on mahdollista päästä tarkastelemaan 
monisyisemmin oppikirjojen ja aikakauden välisiä yhteyksiä. Silti tekstin 
määrittely genren kautta on ongelmallista sen kulttuuri- ja ympäristösidon-
naisuuden vuoksi. Erilaisia tulkinnallisia konteksteja on liki rajattomasti. 
Saukkonen (2001, 176-182) pitääkin genreä ainoastaan tulkinnallisina 
koherenssia kuvaavina skeemoina tai kehyksinä. Tällöin kysymys tekstin 
luonteesta tuotteena ja prosessina muuntuu saman ilmiön eri puoliksi. Tuol-
loin tekstiä tulisi tarkastella kolmessa ulottuvuudessa. Fairclough (2004, 71) 
kiistää näkemyksen vetoamalla Habermasin käyttämiin käsitteisiin kom-
munikatiivinen ja strateginen toimi. Fairclough väittää käsitteiden olevan 
genren perusta, sillä toiset genret tavoittelevat ymmärrystä, kun taas toisten 
genrejen tavoitteena päästä tuloksiin. Tästä perspektiivistä oppikirja on 
genren, diskurssin ja tyylin tekninen tuote ja sosiaalinen yksikkö. Kyse on 
oppikirjan strategisista valinnoista suhteessa siihen, minkä yhteisön arvoja, 
asenteita ja ideologioita oppikirjat edustavat kulloinkin. 
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Viitteet
1 Hannus (1996, 14 -15) ja Wikman (2004, 142-144) arvioivat suomalaisen oppikirjan 
kirjoittamisen jakaantuvan kolmeen suureen epookkiin. Näistä ensimmäistä Hannus 
luonnehtii auktoriteettikirjoittajien vaiheeksi, jolloin kirjoittajiksi valikoitui henkilöitä, 
jotka hallitsivat alan tietämyksen ja joiden oletettiin hallitsevan myös sen, kuinka tuo 
tietämys oli muunnettavissa oppikirjaksi. Toista epookkia Hannus kuvaa oppikirja-
työryhmien kaudeksi. Kirjoittajiksi valikoitui erilaisen taustan omaavia henkilöitä. 
He osittivat kirjoittamisprosessin usein mekaanisesti. Kolmatta epookkia Hannus 
(1996, 15) ja Wikman (2004, 143) ovat kuvailleet käsitteellä oppikirjaprojektit ja 
kriittinen lukeminen. Epookille on tunnusomaista tuotteistaminen sekä kirjoittajien 
tarkka valikointi erilaisten vahvuuksia ja asiantuntijuuksia silmälläpitäen.
2 Tieteenfilosofisesti käännekohdan alkua merkitsi Pulkkisen (1998, 47) mukaan, 
kun ryhdyttiin irtaantumaan analyyttisesta semantiikasta. Fregen peruskäsitteet olivat 
olio, käsite ja käsitteen ala. Fregen perusajatus oli se, että kielellisellä merkillä on 
toisaalta referentti ja toisaalta merkitys (Töttö 2004, 26-28). Irtaantuminen fregeläisyy-
destä oli myötävaikuttamassa osaltaan ns. kielellisen käänteen syntyyn. Keskustelun 
kuluessa esitettiin näkemyksiä, joiden mukaan kielentutkimuksen ja käyttäytymisen 
tutkimuksen ei tulisi hakea menetelmiään eikä metaforiaan luonnontieteistä, vaan 
pikemminkin humanistisista tieteistä (Spears 1997, 3). Kielellisen lähestymistavan 
kannattajat eivät nähneet todellisuutta objektiivisena entiteettinä, jota käyttämäm-
me kieli peilinomaisesti heijastelee, vaan heidän mielestään pikemminkin se, mitä 
käsitämme todellisuudella, on jotakin. Pulkkisen (1998, 47-50) mukaan kielellisen 
käänteen toinen aspekti oli nojautuminen amerikkalaiseen relativismiin ja perehty-
minen ranskalaiseen kielifilosofiaan.
3 1990-luvulla siirryttiin opettamisesta oppimaan ohjaamiseen ja luokkahuoneis-
ta oppimisympäristöihin. Lähinnä konstruktivistit ottivat 1990-luvulla käyttöön 
oppimisympäristön (learning environment) käsitteen. Happonen (1998, 5-12) on 
selvitellyt ympäristösanan etymologiaa. Etymologisesti ympäristö on kaikki se, mitä 
ympärillä on. Sosiaalista järjestelmää kuvattaessa se on kaikkein kattavin termi, joka 
kehittyy ajan, aineen, energian sekä tiedon vuorovaikutuksen tuloksena. Tällöin tilan 
eristäminen kokonaisuudesta on erittäin vaikeaa. Se on läsnä kaikessa, mutta vain 
osana ympäristöä. Näin ollen tila on ympäristön fyysinen ulottuvuus. Kaksi muuta 
ulottuvuutta ovat sosiaalinen ja psyykkinen. Mielenkiintoiseksi määritelmän tekee 
se, että ihmisen kokemukset ja toiminta kuuluvat sosiaaliseen ulottuvuuteen, kun 
taas psyykkinen ulottuvuus nähdään tiedoksi, joka heijastuu niin fyysisestä kuin 
sosiaalisesta ympäristöstä (Happonen 1998, 10). Lehtinen (1997,7) näkee puolestaan 
koulutusjärjestelmän olevan menettämässä yksinoikeutta nuorison sivistämiseen, mikä 
merkitsee sitä, että opiskelijat saavat vaikutteita opettajien ohella muista todelli-
suuksista. Hakkarainen (2004, 15-17) ennakoi koulujen muuntuvan liike-elämän 
organisaatioiden tavoin asiantuntijaorganisaatioiksi.
4 Asenne on taipumus tai alttius suhtautua johonkin asiaan, henkilöön, ihmis-
ryhmään, instituutioon, tapahtumaan tai tilanteeseen. Se on kielen varianttien ja 
varieettien sosiaalista arviointia. Asenteet on kognitiivinen ominaisuus, joka repre-
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sentoituu mielipiteinä. Taipumus sisältää useimmiten kognitiivisen, evaluatiivisen 
ja konatiivisen komponentin. Jotta voisimme reagoida johonkin myönteisesti tai 
kielteisesti, täytyy meillä olla tieto tai uskomus (kognitiivinen komponentti), mikä 
taas puolestaan mahdollistaa tämän tiedon tai uskomuksen kohteen arvioimisen (eva-
luoiva komponentti); yhdessä kognitiivinen ja evaluoiva komponentti määrittävät 
toimintavalmiuden (konatiivinen komponentti) käyttäytyä tietyllä lailla. Sosioling-
vistien mukaan (esimerkiksi Fasold 1987, 148) kielellinen asenne on määriteltävissa 
toisaalta niin, että se rajataan koskemaan vain asenteita itse kieltä kohtaan. Toiset 
sosiolingvistit ymmärtävät kielellisen asenteen asenteina jotain kieltä tai murretta 
puhuvia yksilöitä kohtaan. Laajimmillaan kielellisen asenteen käsite ulottuu kaikkeen 
kielelliseen käyttäytymiseen.
5 Fisken (2000, 150-151) mukaan ennen muuta Lévi-Strauss laajensi de Saussuren 
teorian kielestä koskemaan kaikkia kulttuurisia prosesseja. Semioottinen tutkimus 
keskittyi tutkimaan merkkejä. Sosiaalinen semiotiikka on sosiaalisten merkitysten ja 
toiminnan tutkimusta. Se tutkii, kuinka ihmiset käyttävät merkkejä yhteisöllisyyden 
rakentamiseen. Koska jokainen yhteisö on erilainen, ovat myös merkkijärjestelmät 
erilaisia (Fairclough 2004, 24-25; Titscher et al. 2000, 20). Visuaalisessa semiotiikassa 
kuvat voidaan jakaa kolmeen kategoriaan (Harrison 2003). Kuva on ikoninen, jos 
se on samanlainen tai muistuttaa kuvaamaansa kohdetta. Ikoneita ovat esimerkiksi 
maalaus, valokuva tai kartta. Kuva on indeksi, jos ymmärrämme sen tarkoittavan 
tiettyä kohdetta. Kolmanneksi kuva on symboli, jos sillä ei ole visuaalista eikä käsit-
teellistä yhteyttä kuvaamaansa kohteeseen. Tiedämme kuvan merkityksen vain siksi, 
että sille on yhteisössämme sovittu jokin merkitys (Reed 1992, 145-155; Fiske 2000, 
60-81; Vuorinen 1997; Säljö 2001, 84-86).
6 Käsitteen genre määritelmistä esimerkiksi Saukkonen (2001, 142-145), Kalliokoski 
(1996, 22-23) tai Heikkinen ym. (2000, 66) ovat esittäneet erityyppisiä yhteenveto-
ja. Heikkinen ym. (2000, 66) määrittelevät tekstilajin sellaisten tekstien joukoksi, 
joilla on yhteisiä kommunikatiivisia päämääriä. Saukkonen (2001, 142) puolestaan 
ymmärtää genrellä sekä geneeristä tilannetta että semanttista potentiaalia. Karvo-
nen (1995, 24-25) tarkastelee genreä tekstijoukkona, toimintana, joka voi reaalistua 
tekstinä tai tietynlaisena toimintatyyppinä. Genret muuttuvat aikojen kuluessa toisin 
kuin kieli rekisterin tasolla. Halliday (1978) määrittelee rekisterin tietyssä tilanteessa 
mahdolliseksi merkityspotentiaaliksi. Rekisterit siis poikkeavat toisistaan sisällöltään. 
Piirteet, jotka esiintyvät jossain rekisterissä, esiintyvät yhdessä juuri semanttisista 
syistä. Ne ovat tyypillisesti yhdessä esiintyviä merkityksiä. Bahtinin (1981, 66-70) 
genren määritelmässä on kolme ulottuvuutta: temaattinen sisältö, tyyli ja komposi-
tio. Fairclough (2001, 235; 1992, 127) puhuu tekstilajin sijaan aktiviteettityypeistä. 
Hän (1992, 126) määrittelee genren erilaisiksi sosiaalista todellisuutta luoviksi tai 
sitä muuttaviksi toimiksi. Hän tarkastelee genreä Foucault´n tavoin kielenkäytön 
sosiaalisen toiminnan perspektiivistä, jolloin yksittäinen teksti on jonkin diskurssin 
käytännön eli genren ilmentymä (Foucault 1982; Kalliokoski 1996, 22).
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2  Tutkimuksen aineisto, menetelmälliset 
valinnat ja niiden perustelut
”Jotta voisi ymmärtää koulutusta on tajuttava, että kasvatus-
käytännöt perustuvat uskomuksiimme oppijoiden mielestä. 
Mielen parempi ymmärtäminen on ehto sille, että voimme 
parantaa pedagogiikkaa.” Jerome Bruner, The Culture of 
Education, 1996, 49-50.
2.1  Johdanto
Tässä pääluvussa johdatan lukijan tutkimukseni problematiikkaan, tarkoi-
tukseen ja tutkimuskysymyksiin. Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella 
murroksen ilmenemistä lukion historian oppikirjoissa käyttäen teoreetti-
sena viitekehyksenä ja metodina kriittistä diskurssianalyysia. Menetelmää 
on sovellettu myös oppikirjojen tutkimiseen, joskaan ei tiettävästi lukion 
historian oppikirjoihin.
Kriittinen diskurssianalyysi katsoo tekstin kielellisten rakenteiden hei-
jastavan laajemmin yhteiskunnassa ilmeneviä rakenteita ja prosesseja. 
Tiivistäen kriittisen diskurssianalyysin mukaan maailma muokkaa kieltä ja 
kieli maailmaa. Kriittinen diskurssianalyysi ei tarkastele tekstiä kielellisinä 
rakenteina, vaan on kiinnostunut valittujen rakenteiden sosiaalisen kognition, 
vallan, yhteiskunnan ja kulttuurin vuorovaikutuksesta.
Tutkimani historian oppikirjojen tekstit ovat näkemykseni mukaan osa 
yhteiskunnallisia prosesseja, jolloin ne ylläpitävät tiettyjä yhteiskunnallisia 
ideologioita tai politiikkoja tai jopa estävät niiden esillenostamisen. Tällöin 
tekstissä ilmenee kolme tasoa. Kriittisenä diskurssin tutkijana pyrin aluksi 
tekstin kuvailun kautta keräämään aineksia tekstin tulkinnalle. Tekstin toista 
tasoa kutsutaankin diskurssiksi. Diskurssien taustalla puolestaan ilmenee 
viitteitä tai aineksia tekstin kolmannesta tasosta, jota kutsutaan sosiaalisten 
käytänteiden tasoksi. Vasta ne liittävät oppikirjan osaksi sosiaalista, poliittista 
ja kulttuurista valtaa sekä vallankäytänteitä.
2.2  Historiallisten tekstien lukutaidosta 
Yläasteella historiaa opettava opettaja kertoi yläasteen oppilaille 
kuinka Luftwaffe tuhosi Neuvostoliiton ilmavoimat heti Saksan ja Neu-
vostoliiton sodan ensimmäisenä päivänä. Yläasteen oppilas puolestaan 
väitti, että hänen Lentoaseen historia-kirjassaan todetaan, ettei Saksa 
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ei koskaan kyennyt hävittämään Neuvostoliiton ilmavoimia. ”Täällä 
ei vastusteta”, historian opettaja kuohahti, ”Tämä kuuluu kansallisen 
tutkinnon piiriin ja tämä on totuus.” (Numminen, 2004) 
Ensi silmäyksellä tuokio on puhetilanne, johon saattoi liittyä fyysisiä suo-
rituksia, kuten kartalta osoittaminen, edestakaisin käveleminen tai erilaisia 
ilmeitä (Fairclough 2004, 21-22). Kun tarkastelemme diskurssia kriittisen 
kielitietoisuuden (Fairclough 2004; Heikkinen ym. 2000, 303) näkökulmasta, 
havaitsemme, että tilanteeseen on kirjautunut myös yhteiskunnallisia arvoja 
ja käytänteitä (Wodak 1996, 63-64). Sosiaalisen vallankäytön näkökulmasta 
voimme tarkastella tekstistä sitä, kuinka sekä oppilas että opettaja tuovat 
tilanteeseen oman elämismaailmansa merkitykset ja ideologiat. Faircloughin 
(2004, 23-24) ja Wodakin (1996, 66, 82-83) mukaan tekstien tai puheiden 
ulkoiset ideologiset käytänteet ja rakenteet todentuvat puhetilanteissa. Ha-
bermas (1976, 154-157) väittää valtaosan elämismaailman kokemuksista 
muuttuvan tiedoksi vain sosiaalisten prosessien kautta. 
Kun analysoimme tuokiota diskurssina, niin sekä opettaja että oppilas luon-
nollistavat odotuksiaan eri tavalla sodan tapahtumiin (esimerkiksi Karvonen 
1995, 32-33). Keskustelijoilla ei ole yhteneväistä näkemystä käsitteestä sota. 
Yhteisten merkitysten puuttuminen ilmenee, kun he käyttävät puheenvuo-
roissaan suomen kielen käsitteitä indefiniitteinä abstraktioina (esimerkiksi 
kansallinen tulkinta, totuus tai ilmavoimat synonyymina käsitteelle Luftwaffe). 
Samaan aikaan molempien puheessaan käyttämillä abstraktioilla on myös 
konkreettinen merkitys (Zlatev, 2002, 261). 
Kolmanneksi diskurssissa reaalistuu puheen kautta tapahtuva asymmet-
rinen diskursiivinen tai sosiaalinen vallankäyttö, joka perustuu ideologisiin 
vastakkainasetteluihin (Fairclough 1992; Kalliokoski 1996, 17; Wodak 
1996, 64-66, van Dijk 1993, 255; Heikkinen 1999b, 257). Kieltäytyessään 
keskustelemasta oppilaan merkityksellistämästä kokemuksesta opettaja ei 
kielenkäytöllään aseta etusijalle1 vain omaa näkemystään, vaan edellyttää 
oppilasta myös luopumaan näkemyksestään. Opettaja regulatiivisen puheak-
tinsa kautta nojaa sosiaalisen maailman yleisesti hyväksymiin normeihin 
ja käyttää puheaktinsa kautta valtaa opiskelijaan nähden (Bruner 1996, 17; 
Habermas 1987, 284-285; Karvonen 1995, 25-26). Kriittisessä diskurs-
sianalyysissa ilmiöstä käytetään nimitystä luonnollistuma [esimerkiksi 
(Fairclough 1989, 77-108) tai van Dijk (1993)]. Opettaja puhuu minä-tason 
sijasta kollektiivisella tasolla, jolloin hän voi häivyttää itsensä taustalle ja 
saa näyttämään toimensa väistämättömyyksiltä. Opettaja käyttää interper-
soonaista metaforaa (katso esimerkiksi Heikkinen ym. 2000, 57), koska 
hän ei halua tunnustautua suoran vallan käyttäjäksi, vaan haluaa ylläpitää 
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suhteessa itseensä luottamusta oikean tiedon tuottajana. Siksi hän tukeutuu 
koulutuspoliittisesti yleisesti hyväksyttyyn tulkintaan. Toisaalta Fairclough 
(2004, 98) kutsuu tätä legitimoinnin muotoa valtuutukseksi (authorization) 
(tarkemmin Jokinen et al. 2000, 28-29; Titscher et al. 2000, 164-165; van 
Dijk 1993, 254, Pälli 2003, 111-112; Säljö 2001, 102).
Oletan, kuten edellä osoitin, että kunkin aikakauden kulttuuriset arvot 
ja asenteet ovat ”näkyviin kätkeytyneinä” (Vuorinen 2002, Wineburg 1991, 
510-512) diskursiivisina käytänteinä niin yksilön elämismaailmassa kuin 
myös oppikirjoissa. Kun tutkin murrosten kirjoittautumista lukion historian 
oppikirjoihin, voin paneutua oppikirjojen sisäisten tekijöiden ohella oppi-
kirjojen taustalla olevien julkilausumattomien yhteiskunnallisten ja sosi-
aalisten käytänteiden tarkasteluun (Fairclough 1989, 5; Eskola ja Suoranta 
1998, 197 ja 200-203; Potter ja Wetherell 1995, 32-35 ja 47-52). Näkemys 
ei ole kiistaton, sillä esimerkiksi Ricoeurin (1997, 137-140) mukaan tieto 
tekstissä on julkilausuttua ja tiedon merkityksellistäminen on kytköksissä 
tutkijan ja lukijan merkityksenantoon. Pälli (2003b, 255; 2003, 23-25) ja 
Kalliokoski (1996, 9) ovat todenneet, että kukin meistä tarkastelee ilmiöitä 
ja niiden merkityksiä sosiaalisen toiminnan kautta ja että ne muotoutuvat 
ensi sijassa kielenkäytössä. Jos halutaan esimerkiksi, että oppija ymmärtää 
sanan taistelu merkityksen, hänen täytyy mielestäni tuntea sodan käsite. 
Mitä enemmän oppija saisi arvioitavakseen arkikielistymiä sodasta ja sen 
genrestä tai kulttuurisista tulkinnoista eri aikakausina, sitä monipuolisem-
min hän käyttäisi ja ymmärtäisi käsitettä taistelu (esimerkiksi Mikkilä ja 
Olkinuora 1995, 7-9). 
Silloin, kun tarkastelemme oppikirjoja toimintana, kuten esimerkkidis-
kurssissani, on merkityksellistä huomata, että tuolloin hämärtyy kielitiedon, 
ideologisen aineksen ja maailmatiedon yksiselitteinen raja-aita. Toimintadis-
kurssissa ne kietoutuvat toisiinsa verkostoksi. Jorma Kalelaa (2000, 227-228; 
katso myös Fairclough 1989, 21-22; 96-97) lainaten alussa kuvailemassani 
tuokiossa opettaja ja oppilas käyttivät historiallisia käsitteitä niin, että he joko 
”puhuvat toistensa ohi” tai ”puhuvat eri kieltä”. Kalela käyttää vastakohtana 
käsitettä ”yhteinen kieli”. Bernstein (1974) teki samankaltaisen havainnon 
tutkiessaan koululaisten kielenkäyttöä. Labov ja Fanshel (1977) ja Wodak 
(1996) tutkimuksissaan ovat kritisoineet Bernsteinin tutkimustuloksia. Hei-
dän tutkimustensa valossa ei ole kyse opiskelijoiden puutteellisemmasta 
tai vajavaisemmasta kielitaidosta, vaan ensisijaisesti sosiaalisiin odotuksiin 
liittyvistä tekijöistä (katso myös Säljö 2001, 12-14).
Opiskelemme ja omaksumme oppikirjoista vastaavankaltaisia mielestämme 
itsestään selviä historiaa koskevia tosiasioita, kuten Kolumbus löysi Amerikan 
tai yli puolet suomalaisista syö terveellisesti. Jokaisella historian oppitunnilla 
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sekä opettaja että opiskelija kuvailee kielenkäytöllään historiallisia ilmiöitä 
tai laajemmin ympäröivää todellisuutta. Emme pelkästään kuvaile, millainen 
maailma on, vaan muokkaamme sitä tietyssä kontekstissa tai tiettyä kehys-
tä vasten. Bruner (1996, 3-4 ja 16-17) väittää itsestäänselvyyksien olevan 
itsestäänselviä merkityksiä tietylle yhteisölle, ei yleisiä lainalaisuuksia. 
Ellei opettaja lausu julki oppitunneillaan tietonsa taustatekijöitä, opiskelija 
kuvittelee mitä ilmeisimmin tiedolle kontekstit [(katso kielellisistä itsestään 
selvyyksistä esimerkiksi Heikkinen 1999b, 254-255); myös Labov ja Fanshel 
(1977, 78-79) tai Edwards ja Potter (1992, 141-143)].
Nämä satunnaiset ja kuvitteelliset ilmaukset ovat tyypillisiä esimerkkejä 
koulun diskursseista. Kriittisen diskurssianalyysin mukaan kaikki tekstit viit-
taavat joihinkin diskursseihin ja sitä kautta sosiaalisiin käytänteisiin. Kriittisen 
diskurssianalyysin mukaan kieli muokkaa maailmaa, mutta myös maailma 
muokkaa kieltä (Pietikäinen 2000, 197, Pälli 2003b, 255-259; Fairclough 
2004). Kriittistä diskurssianalyysiä käyttävien tutkijoiden näkemyksen mu-
kaan esimerkiksi kielenkäyttöä koulussa ei voida pitää neutraalina yhteisen 
hyvän tuottajana, vaan osana yhteiskunnallisia valintoja ja prosesseja [Wodak 
(1996, 96-98), van Dijk (1993, 257-259) on laajentanut kriittisen diskurssin 
merkitystä nimenomaan sosiaalisesti konstruoidun kognition tarkasteluun; 
Vuorikoski (2004, 18-212)]. 
Koulun kielenkäytössä, kuten yleisemminkin, kukin meistä nojaa tietyn 
yhteisön oikeaksi määrittämään käsitykseen tiedosta ja merkityksistä. Mää-
rittelemme itsemme osaksi tietyllä tavalla merkityksiä tulkitsevaa yhteisöä, ja 
sen omaksumien normien perusteella määrittelemme informaation tiedoksi. 
Bandura [(1986, 55- 63); myös Bruner (1986, 88-90); Säljö (2001, 41-43)] 
mieltää opiskelun informaation käsittelyksi, jossa toiminnasta ja ympäristön 
tapahtumista muovataan symbolisia toimiamme ohjaavia representaatioita. 
Valikointimme on perustunut länsimaisessa kulttuurissa ennen muuta Platonin 
ja Aristoteleen klassiseen käsiteoppiin ja muodolliseen logiikkaan. Sen mu-
kaan käsite on muuttumattomien ja ajattomien välttämättömien ja riittävien 
piirteiden muodostama joukko [esim. Onnismaa (2003, 23-24); von Wright, 
(1982 28-30); Saarinen (1989, 34-37); Sinha (2004, 4)].
Postmodernin ajan historian tutkimuksen ja oppimisen paradigman murros 
on merkinnyt toisaalta osittaista luopumista tiukasta dikotomiasta faktan ja 
fiktion välillä, toisaalta murros on saanut historioitsijat etsimään perinteisten 
lähdemateriaalien aukkoja täydentäviä lähteitä. Kolmanneksi postmodernismi 
on kyseenalaistanut perinteisen tavan esittää tutkimustuloksia, sillä yleistyksiin 
tähtäävä ote ei antanut tutkimusraporteissa tilaa esimerkiksi kulttuuristen 
mentaliteettien monikerroksisuuden ja eriaikaisuuden tulkinnalle.
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Historian opetuksessa ja oppimisessa puhutaan historiallisesta lukutaidos-
ta, jolla ymmärretään historiallisen tiedon ja kielellisen esittämisen välistä 
suhdetta. Historian ja yhteiskuntaopin tutkimuksessa ja oppimisessa kielel-
listäminen korostuu erityisesti, sillä oppimisen kohteena ovat menneisyyden 
ihmisten jälkeensä jättämät kirjallisessa muodossa olevat tekstit [esim. Virta 
(2004, 339); esimerkiksi Sormunen (2004b) tai Eloranta (2004) puhuvat 
samalla tavoin luonnontieteellisestä lukutavasta sekä Savolainen (1998) 
äidinkielelle tyypillisestä lukutavasta].
Historiallisilla teksteillä on muissa oppiaineissa käytettävistä teksteistä 
poikkeavia piirteitä. Esimerkiksi kaikki opiskeltavat historialliset faktat ja 
kertomukset ovat tutkijoiden omana aikakautenaan menneisyydestä tekemiä 
tulkintoja, jotka he ovat rekonstruoineet enemmän tai vähemmän vajavai-
sen lähdeaineksen varassa. Niin muodoin myös ratkottavat ongelmat ovat 
yhtäältä aikaan sidottuja, toisaalta vaikeasti hahmotettavia kokonaisuuksia 
(Lehikoinen 2004, 212; Hatavaara 2003, Kalela 2000, 144-147). Opiskeltava 
historia on näin ollen jälkikäteen luotuja diskursseja. Tavallisimmin kyse on 
diskursseista, jotka ovat konstituoituneet ajassa ja paikassa, mutta myös niin, 
että näiden diskurssien aika ja paikka merkityksellistyvät sosiaalisten pro-
sessien kautta [Ahtiainen et al (1990, 11-13), Kalela (2000), Hentilä (1994, 
11) sekä rankelaisesta historian näkemyksestä erityisesti Heikkinen (1995, 
96-98)]. Siksi historiaa ei voida toistaa kuten esimerkiksi luonnontieteellisiä 
ilmiöitä voidaan. Tämä on haaste historian oppimiselle, sillä oppituntien 
tieto historiasta on välittynyttä, abstraktia sekä epätäydellistä. Opiskelijat 
kohtaavat ilmiöitä, joista heillä ei voi olla omakohtaisia kokemuksia (vrt. 
esimerkiksi Sormunen 2004b). Opettajan ja oppimateriaalien tulisi kyetä 
tekemään opiskelijoille ei-autenttiset ilmiöt ymmärrettäviksi. Tällöin oppi-
mistilanteissa ei voi toteutua ratkottavien ongelmien autenttisuusprinsiippi 
(tarkemmin esimerkiksi Wikman 2004, 149-150 ja Vygotsky 1978, 335-349). 
Virran (2004, 34) mukaan ei voi olla yhtä yhtenäistä historiallista tekstityyppiä 
(katso esimerkiksi Potter ja Wetherell 1995 erilaisista lukijan positioista). 
Historiallisen tekstin lukemisstrategioiden olisi oltava moniulotteisempia. 
Toiseksi historiallisen tekstin lukeminen ei merkitse historiallisen tekstin 
ymmärtämistä (esimerkiksi Wineburg 1991; Wineburg 2001). Ahosen (1992, 
90-93) ja Virran (1995, 29) mukaan historiatiedon ominaisluonteesta seuraa, 
että historian ymmärtämiseen liittyy kognitiivisia erityispiirteitä. Historiallisen 
aineksen merkityksellistämisen olennainen osa on todistusaineiston kriittinen 
analyysi ja tulkinta, tutkijan itsenäinen päättely ja johtopäätösten perustelu. 
Kielenkäytöllä mahdollistamme sen, miten ilmaisemme asioita samaan ai-
kaan, kun muokkaamme käsitystämme todellisuudesta. Shotter (1993) kutsuu 
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sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyvää tietoa kolmannenlaiseksi tiedoksi. 
Shotterin mukaan tällaista vuorovaikutusta on kaikki toimintamme. 
Kuten alussa esittelemästäni oppituntitilanteesta ilmeni, historian oppi-
miseen kietoutuu ideologisia piirteitä. Historian oppimista voidaan pitää 
myös osana sosiaalista kasvatusta, jolloin oppiaine kasvattaa ja/tai opettaa 
opiskelijat yhteiskunnan jäseniksi, jotka määrittelevät paikkansa nykyi-
syydessä suhteessa menneisyyteen ja tulevaan. Kielenkäytöllä on tässä 
prosessissa oma roolinsa. Tiedetään, että minuuden rakentumisen taustalla 
on erilaisia enemmän tai vähemmän systemaattisia vallankäytön muotoja, 
joihin kytkeytyvistä tietyistä käytänteistä kukin ymmärtää ihmisenä olemisen 
ihanteet. Poikkeamat normaalista altistavat yksilön erilaisten virallisten ja 
epävirallisten sanktioiden kohteeksi (muun muassa van Dijk 1993, 253-255; 
Fairclough 1992; 2004, 110-111). Siksi esimerkiksi oppitunneilla oppilaat 
sosiaalistetaan siihen, mitä oppitunneilla voi ja tulee sanoa, tai siihen, miten 
oppikirjat ohjaavat oppilaita rakentamaan informaatiosta tietoa.
Kyse on suhteellisen arkisista kielellisistä käytänteistä, jotka ovat syntyneet 
yhteiskunta- ja talousjärjestelmän jatkuvuuden varmistamiseksi. Kun ihminen 
haluaa olla vapaa, erilainen, itseään toteuttava, hän tekee sen kuluttamalla, 
palkkatyötä tekemällä ja kouluttautumalla. Epänormaalia on olla haluamatta, 
opiskelematta ja kuluttamatta. Aikakaudesta toiseen diskurssi vapaudesta ja 
valinnoista on ollut länsimaissa erittäin tehokas tapa hallita. (katso esimerkiksi 
Rose 1999, 61-97 tai Fairclough 2004, 112-114). Fasold (1987, 148) toteaa, 
että kielellinen asenne on sosiolingvistisessä tutkimuksessa määritelty hieman 
eri tavoin. Toisinaan kielellinen asenne rajataan koskemaan vain asenteita 
itse kieltä kohtaan, kun taas osassa tutkimuksia kielellinen asenne tarkoittaa 
myös asenteita tiettyä kieltä tai murretta puhuvia yksilöitä kohtaan. 
Laajimmillaan kielellisen asenteen käsite ulottuu kaikkeen kielelliseen 
käyttäytymiseen, myös sellaisiin makrotason seikkoihin kuin kielenhuolto 
tai kielipolitiikka. (Kielellisten asenteiden määrittelystä tarkemmin ks. esim. 
Fasold 1987; Zlatev 2002 tai Billig 1991). Historian ja yhteiskuntaopin ope-
tuksessa voidaan vaikuttaa opiskelijoiden asenteisiin ja niitä voidaan muokata 
käyttäen hyväksi kognitiivista tai affektiivista informaatiota, tai sitten yksilöt 
pitää saada tekemään jotakin liittyen siihen kohteeseen, johon yhdistyvää 
asennetta halutaan muokata. Potter (1996, 126) ja Billig (1991) ovat luoneet 
kielenkäytön tutkimusta varten käsitteet kategorisaatio ja partikularisaatio, 
joiden avulla yksilö määrittelee asennettaan yhteisöön tai ryhmään (katso 
figuraatio-käsitteestä Elias 1985). 
Kriittisen diskurssianalyysin näkökulmasta asenteet tuotetaan ennen kaik-
kea diskurssissa. Diskurssin tuottama asema rakentuu puolestaan suhteessa 
kilpaileviin asemiin. Toisin sanoen asenteita ja mielipiteitä tuotetaan vain 
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silloin, kun on olemassa mahdollisia vastakkaisia ja kilpailevia asenteita ja 
mielipiteitä (van Dijk 1993, 257; Zlatev 2002, 270-271).
Kriittisessä diskurssianalyysissä tekstikategorisointiin yhdistyy käsitys 
diskurssien ideologisuudesta ja yhteisöllisyydestä [esimerkiksi Fairclough 
1992, 13-16; 2004, 191-194)]. Ajatusmallin taustalla ovat muun muassa 
Langackerin (1991) ja Faircloughin [(1992, 8-9): Fairclough (1989, 9-11); 
katso myös Wodak 1996, 28-32 ja 110-112)] näkemykset tiedosta informaa-
tion tulkitsemisesta merkityksellistämisen kautta. Tällöin lukijaa ei oleteta 
”tekstin kuluttajaksi” tai ”merkitysten korkkaajaksi”, vaan epävarmuuden 
tulkitsijaksi, joka pyrkii löytämään viestin lähettäjän tarkoittaman tulkin-
nan. Esimerkiksi Langacker (1991) käyttää tässä tarkoituksessa käsitettä 
kognitiivinen alue (cognitive domain). Tätä voidaan arvioida eräänlaisina 
tulkintayhteisöinä. Siis kaikki se, mikä meitä ympäröi, muodostaa elämis-
maailman, jonka merkitys- ja kokemusmaailmaan lukija haluaa samastua 
[kontekstin käsitteen epämääräisyydestä esimerkiksi Bauman (1996); Säljö 
(2001, 130-132); Lehtonen (2000, 167-168); Kalela (2000, 230)].
Käsitykseeni tiedon synnystä ja erityisesti historiatiedon synnystä on 
vaikuttanut erityisesti Brunerin (1990 ja 1996), Habermasin (1976, 163-
167; 1984, 80-85) sekä Ahosen (2002, 74) havainnot. Habermasin (1996, 
117-120) mukaan Husserlin elämismaailma oli kulttuurisesti uusinnettava 
Kaavio 1. Yksilöllisen historiallisen elämismaailman syntyyn vaikuttavia 
tekijöitä. [Mukaillen Helvettä (1987, 30-34), Sormusta (2004b, 173-174), 













Arkitieto ja lähiyhteisön 
elämismaailman kokemukset
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kielellisesti organisoitu tulkintaperiaatteiden varasto. Hänelle elämismaailma 
oli ajaton ja luonnollinen, vaikkakin historiallisesti muuttuva (katso Bau-
man 1996, 172-193). Historiatieto laajenee historiatietoisuudeksi [Ahonen 
(2002, 74). Virta (1999, 119) puolestaan käyttää käsitettä elämismaailma]. 
Koska muisti ja tietoisuus ovat luonteeltaan kehittyviä, itse itseään luovia, 
eri ihmiset voivat tulkita saman kokemuksen eri elämismaailmaa vasten. 
Elämismaailman kulttuuri ja sosiaalinen rakenne luovat kielenkäytön kaut-
ta oman alakulttuurinsa. Elämismaailma on läsnä koko ajan, mutta tulee 
näkyvämmäksi silloin, kun hahmotetaan esimerkiksi poliittisen toiminnan 
perusteita ja edellytyksiä. Se liittyy erityisesti kokeilun vaiheeseen, jossa on 
tärkeätä pohtia toimintaan liittyvän merkityksen ja yhteisen ymmärryksen 
syntymistä (van Dijk 1993, 257-259; Kalliokoski 1996, 12-14). Valtonen 
(2004, 28) toteaa, että henkilökohtaista ei voi käsitellä ilman opittua ja että 
kulttuurinen muisti perustuu opittuun. Siksi opittu ja koettu eivät ole toisis-
taan erillisiä, vaan keskenään sekoittuvia.
Kun yksilö uusintaa elämismaailmaansa kielen välityksellä, asetetaan 
yksilön käyttämälle kielelle kolme perustehtävää. Kun kommunikaatioon 
osallistuvat saavuttavat yhteisymmärryksen jostakin, he sekä käyttävät että 
uusintavat kulttuurista perintöä. Toiseksi kun he koordinoivat toimintojaan 
intersubjektiivisesti tunnistettuihin normatiivisin pätevyysväitteisiin vedoten, 
he nojaavat ryhmän jäsenyyteen ja ryhmäintegraation voimakkuuteen. Kol-
manneksi osallistuessaan kielellisessä vuorovaikutuksessa toimijat välittävät 
tietoa, mutta myös omaksuvat ryhmän arvot ja toimintatavat. [esimerkiksi 
Habermas (1987), Bauman (1996); Ahponen (1999); Schank & Abelson 
(1997, 2-10); Bernstein (1974, 140-145); antropologisesta lähestymistavasta 
esimerkiksi Löfström & Hakkari (2003, 319)].
Kognitiivisessa semantiikassa merkitys nähdään hahmona vasten laajempaa 
käsitteistystä [Langackerin ajattelua on esitelty tarkemmin liitteessä 4; Bruner 
(1996, 3-5) tai Leino (1987)]. Bernsteinin (1974, 198-200) mukaan on oleel-
lista, millaisessa kontekstissa kieltä käytetään. Hänen mukaansa on olemassa 
universaaleja ja partikulaarisia merkityksiä, joista jälkimmäiset ymmärretään 
vain tietyssä kulttuurisessa kontekstissa. Opetuksessa Bernsteinin mukaan 
tulisi pyrkiä muuntamaan opiskelijan partikulaarisia merkityksiä univer-
saaleiksi. Tämä on mahdollista vasta, kun koulu kielenkäytössään huomioi 
opiskelijan elämismaailman partikulaarisia merkityksiä. Vasta silloin opetuk-
sessa kyetään kohtaamaan ja tehokkaasti muokkaamaan opiskelijan mielen 
kulttuurisia ja historiallisia merkitysjärjestelmiä (Bernstein 1974, 124-125; 
140-145; Auranen 2004, 46; Leino 1987, 40-41). Säljö (2001) tarkastelee 
kysymystä sosialisaation kerroksellisuudesta sosiaalisen konstruktivismin 
perspektiivistä, jolloin hän näkee sosialisaatiossa kaksi kerrosta. Hän puhuu 
24 25
ensimmäisen ja toisen asteen sosialisaatiosta, jotka pääpiirteissään vastaavat 
Bernsteinin partikulaarisia ja universaaleja merkityksiä. 
Poikela (2003, 97) kritisoi sosiokulttuurisia näkemyksiä liiallisesta 
kielen korostamisesta ja esittää abduktiota keskitieksi mielen ja maailman 
välisen suhteen rakentamisessa. Näin toimittaessa esimerkiksi kognitiivisia 
domaineja voitaisiin hyödyntää historiallisten käsitteiden oppimisessa. 
Tällöin oppilas voisi paneutua syvällisemmin historian ilmiöihin ja niiden 
selittämiseen. Ongelma kognitiivisten domainien hyödyntämisestä opetuk-
sessa korostuu juuri historian opetuksessa. Väitetään, että ellei esimerkiksi 
oppikirjan tekstissä viitata ilmiöihin ja tapahtumiin eksaktisti eikä selitetä 
niitä historiallisessa kontekstissaan, ei opiskelija saa niistä otetta. Tällöin 
historiallisen tiedon käsitteellistäminen tai merkityksellistämisprosessi jää 
irrallisten fragmenttien tasolle. Lukiessaan opiskelija pyrkii ymmärtämään 
tekstiä sinänsä, mutta ei siihen kirjoittautuneita merkityksiä (Virta 2004, 35). 
Psykohistoriallisen ymmärtämisen näkökulmasta ”tavoiteltu toiseus jää usein 
itsestäänselvyyksien varjoon: menneisyyden ihmisiä elähdyttäneet pyrkimyk-
set selitetään ulkopuolisen vallan asettamiksi, jos ne ovat käsittämättömiä 
oman toimintaperspektiivin kannalta. Todeksi uskotaan vain liha, ruumis tai 
kansa, johon voi heijastaa oman ihanteen...” (Siltala 1999,13).
Historian opetuksessa on ongelmallista se, kuinka opetuksessa voidaan 
hyödyntää opiskelijoiden yksilöllisiä ennakkokäsityksiä ja -kokemuksia. 
Ongelmaa korostetaan myös Kouluhallituksen (1989, 50-52) julkaisemassa 
kirjasessa Oppimiskäsitys. Siinä kuvataan erilaisia oppimisstrategioita, joilla 
opiskelija valmistautuu historian kokeeseen. Yhdessä kuvauksista opiskelija 
pohtii lukemaansa omien ja perheensä ennakkotietojen valossa: ”Samanai-
kaisesti hän pyrkii luomaan kytkentöjä eri asioiden välille. Välillä lukiessaan 
jotain tutuntuntuista asiaa hän palauttaa mieleensä isänsä kertomia asioita 
sotavuosiltaan ja miettii tekstiä niiden valossa” (emt., s.52). 
Voitaneen perustellusti kysyä, kuinka opiskelija, jonka elämismaailmas-
sa ei ole tämänkaltaisia omakohtaisia tietoja tai kokemuksia, voi käyttää 
ennakkotietojaan oppimisstrategioiden luomiseen. Yhteisön yksioikoisesta 
kollektiivista muistista toisentyyppisen esimerkin antaa Ahonen (2002, 72-73) 
kuvaamalla brittien suhtautumista ensimmäiseen maailmansotaan suurena 
isänmaallisena sotana, vaikka tutkijat ovat korostaneet briteilläkin olleen 
aggressiivisia valtapyrkimyksiä ennen sotaa. Joskus yhteisön kollektiivinen 
muisti voi olla tutkimus- tai koulutietoa vahvempaa.
Samastumisen problematiikkaa aikuistumisen näkökulmasta tarkastel-
lut Airaksinen (1999, 130-133) on todennut, että on ongelmallista pyrkiä 
sijoittamaan opiskelijoiden mieltä aikakauteen, johon heillä ei ole suoraa 
kosketusta. Airaksisen (emt. 133) arvioikin, että ”ei voisi edes kuvitella 
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nykypäivän lukiolaisen kestävän Karjalan metsissä nälkäisenä rivissä ja 
kivääritulen alla. Tuo aika on mennyt jo kauan sitten”. 
Toisaalta Ahon (2002, 73) mukaan opiskelijat haluavat kuvata sotaa, sillä 
sodat on kauheuksistaan huolimatta kuvattavissa positiivisina esimerkkei-
nä kansakunnan kunniakkaasta taistelusta. Opiskelijan elämismaailmassa 
muotoutuneet arkkityypit ja stereotypiat historiallisista ilmiöistä ja niiden 
toimijoista voivat olla niin vahvoja, ettei niihin vaikuttaminen ole mahdol-
lista. Aho (2002, 40-43) on korostanut opiskelijan ja opettajan kielenkäytön 
poikkeavuutta. Ongelmaksi Aho näkee koulujärjestelmän nopeatempoisuu-
den. Se ei suo riittävästi mahdollisuuksia opiskelijoiden omille historian 
selitysmalleille ja niiden työstämiselle. Useimmiten huomiotta on jätetty se, 
että opiskelijat elävät suurimman osan opiskeluajastaan arkikielen ja -tiedon 
ympäröiminä. Sen oletetaan katoavan täsmälleen, kun opiskelijat astuvat 
historian oppitunnille. Näin ei kuitenkaan ole. Arvioidessaan opiskelijan 
oppimisstrategian valintaan liittyviä tekijöitä tutkijat painottavat opetettavan 
aineksen sisällöllisiä tekijöitä ja opetukseen liittyviä menetelmiä. Vähem-
mälle huomiolle on jäänyt tiedon sosiaalinen luonne. Huomiotta jää se, että 
oppikirja on Wikmanin (2004, 13-14) mukaan kasvatuksessa ja oppimisessa 
tietovarasto. Ajattelun vaarallisuus piilee siinä, että tietovarastoajattelussa 
vaille selitystä jää se, miksi samasta asiakirja-aineksesta voidaan laatia 
erilaisia tekstejä. Esimerkiksi Karvosen (1995, 20-21) havaintojen mukaan 
tekstin aihepiiri ei määrää sitä, millaiseksi teksti laaditaan, vaan muoto ja 
sisältö on keskenään yhteennivoutuneita. Lingvistinen oppikirjojen tekstien 
tutkimuksen valtavirta on korostanut tekstin tieteellistä muotoa ja rakennetta 
erotuksena sepitteellisenä pidettyyn kaunokirjallisuuteen. Tällaisia aineksia 
on käytetty oppikirjoissa tulkitsemaan asiakirjojen tietoaukkoja tai heijasta-
maan aikakauden valtiollispoliittis-taloudellista ilmapiiriä. 
Lisäksi historiallisille teksteille ominainen piirre on tekstin poikkeava 
käsitys ajasta [katso esimerkiksi Peltonen (1999, 52-55); Hentilä (1994, 11) 
tai Heikkinen (1995, 97-99)]: historiallisessa esittämisessä kaikki aikaan 
liittyvä on päätelmää. Esimerkiksi erityyppiset aikakausien nimitykset ovat 
tutkijoiden tulkintoja. Nämä ovat useimmiten sidoksissa ensisijaisesti tekstin 
eivätkä tapahtumien syntyajankohtaan [Ahonen (1992, 87-88); Elio (1992, 
52-53); Kalela (2000, 137-139); Ahtiainen et al. (1990, 12) ja Renvall (1965, 
252-255); kognitiivisen oppimisen aikakäsityksestä katso Liite 4]. Historiaa 
opiskeltaessa on irtauduttava ensin omasta prosessoidusta ajasta ja luotava 
sen rinnalle rinnakkaisia käsityksiä ajasta, jotta kyettäisiin työstämään his-
toriallisia tekstejä (Pilli 1992, 133-135). 
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2.3  Tutkimuksen tarkoitus, menetelmä ja aineisto
Suomalaisia historian oppikirjoja on tutkittu systemaattisesti vähän. Pek-
kalan (1999, 26) arvion mukaan niitä on tarkasteltu ensi sijassa sisältöjen 
ja historiannäkemyksen perspektiiveistä (tarkemmin Pekkala 1999, 26-31). 
Ahonen (1990) on poiminut tutkiessaan muutoksen ja syyn käsitteiden 
tulkintaa esimerkkejä historian oppikirjoista. Myöhemmät Ahosen (1999, 
2002) tutkimukset historiaidentiteetistä ovat välillisesti koskettaneet his-
torian oppikirjoja. Virta (2004; myös Pilli 1992) ja Arola (1992 ja 2002) 
ovat käsitelleet tutkimuksissaan oppikirjoja osana historian oppimista ja 
käsitteiden muodostusta. 
Työni aineistona on lukion historian oppikirjoja kahdelta eri vuosikym-
meneltä. Käyn ne systemaattisesti läpi. Työni ”väljänä teoreettisena ja me-
todisena viitekehyksenä” (Eskola ja Suoranta 1998, 145) käytän kriittistä 
diskurssianalyysiä siinä muodossa, jossa sen ovat hahmotelleet Fairclough 
[(1992, 2001, 2004) ja van Dijk (1993; ns. kriittisen lingvistiikan suunta-
uksista Kovala (1994, 94-96) ja Wodak (1996)]. Tainion (2001, 45) mukaan 
käsitteen suomennokset eivät kuvaa kattavasti tutkimussuuntauksen alku-
peräistä ideaa [erilaisia suomennoksia ovat muiden muassa esittäneet Pälli 
(2000, 135-9); Wodak (1996, 4-8); Heikkinen (1999b); Kalliokoski (1996, 
18-21)]. Käytän menetelmästä suoraa suomennosta. Työssäni käytän kriittistä 
diskurssianalyysia ensinnäkin kielellisten piirteiden tarkastelun välineenä, 
jota kautta saan evidenssiä erityyppisistä yhteiskunnallisista, sosiaalisista ja 
ideologisista käytänteistä. On muistettava, ettei kriittinen diskurssianalyysi 
anna valmiita teoreettisia selityksiä, vaan teoria tarvitsee tuekseen selitys-
malleja kielentutkimuksesta, sosiologiasta ja oppimisen teorioista
Perustelen lähestymistapaani kolmesta perspektiivistä. Ensinnäkin perin-
teisesti kieli on ymmärretty ensi sijassa rakenteiksi ja muodoiksi. Toisaalta 
nämä rakenteet ja muodot muodostavat tekstin kielellisen merkityspotentiaalin, 
josta kontekstuaaliset tarkoitteet ja merkitykset kehkeytyvät tai rakentuvat 
kielenkäytössä. Diskurssin tasolla tulee pyrkiä analysoimaan myös sitä, mikä 
ei ole julkilausuttuna kielessä – siis kulttuurisia, sosiaalisia ja ideologisia 
aineksia ja merkityksiä. Kriittinen diskurssianalyysi tarkastelee ensisijaisesti 
kielenkäyttöön sisältyviä käsityksiä sosiaalisista rakenteista ja käytänteistä. 
Vasta toissijaisesti kriittinen diskurssianalyysi analysoi kielellisiä muotoja, 
vaikkakin juuri ne ovat edellytys toisen tason tulkinnoille [esim. Edwards 
& Potter (1992, 17-18), Potter (1998) ja Pälli (2003, 28-30). Kysymyksestä 
laajemmin luvussa 1.5].
Aiemmin oppikirjojen tekstejä arvioitiin oikeiksi tai vääriksi huomioi-
matta kulttuurista kontekstia, opiskelijan motivaatiota tai aiempaa tietämystä 
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opiskeltavista asioista (Bruce & Rubin 1988). Kuitenkaan todellisuus ei ole 
objektiivinen entiteetti, vaan jotakin, jonka tuotamme sosiaalisesti kielen ja 
muun kommunikaation avulla. Meillä on olemassa ihmisestä riippumaton 
todellisuus, mutta emme voi kuvata sitä muuten kuin käyttämällä symbo-
lista kommunikaatiota. Jos haluamme tietää, mitä todellisuus on, meidän 
tulee tarkastella sitä, kuinka ihmiset tuottavat sen vuorovaikutuksessaan. 
Fairclough (1992, 75; 2001, 230-231) on todennut, etteivät tekstit voi olla 
merkityssysteemeiltään yksiselitteisiä tuotteita siksi, että merkityssysteemit 
itsessään ovat yleensä monitulkintaisia [erilaisista käsityksiä merkityssystee-
mien rakentumisesta esimerkiksi Vygotsky (1962 ja 1978), Bahtin (1981), 
Gergen (1994) tai Ricoeur (1997)]. 
Kun käytän kriittistä diskurssianalyysiä tutkimukseni menetelmänä, 
voin kysyä, kuinka ns. näkymätön aines on saatavissa näkyväksi. Oletan, 
että aineistona käyttämiini lukion historian oppikirjoihin on kirjoittautunut 
aineksia ympäröivästä sosiaalis-yhteiskunnallisesta kontekstista, mikä tulee 
esille kaaviossa 2. Näkemykseni oppikirjoista on konstruktivistis-dialoginen 
(van Dijk 1993, Fairclough 2004, 208-211; Pälli 2000, 136; Pälli 2003). 
Jos me hyväksymme lähtökohdaksi sen, että myös historian oppikirjojen 
ainekset ovat luonteeltaan semioottisia ja kontekstuaalisia [historian semi-
Kaavio 2. Tekstin tasot Faircloughia (1989, 140-144) ja Tynjälää (1999, 
52-53) mukaillen. Tarkemmin katso esimerkiksi Fairclough (2004, 20-25; 1989, 
109-139; 1992b, 10-12) tai Titscher et al. (2000, 150-152). Kalliokosken (1996, 22-
23) mukaan kriittisen diskurssianalyysin taustalla on Foucault’n (1982) esittämät 
havainnot diskurssin kolmiulotteisesta luonteesta. Kolmi-ulotteisuuden luonteesta 
tarkemmin esimerkiksi Fairclough (1992b, 8-12).
Teksti sosiaalisina käytänteinä 
- historialliset, tieteelliset, oppimista ja koulutusta koskevat käytänteet 
- institutionaalistuneet uskomukset opettajuudesta, opiskelijoista ja 
oppimateriaalista 
Tekstin diskursiivisten käytänteinä 
- intertekstuaaliset arvot ja uskomukset koskien historiaa, 
oppimista ja koulutusta 
Teksti kielenkäyttönä 
- ilmaisun tekstimäisyys 
- koherenssi – asioiden esittämisjärjestys 
- semantiikka - merkitykset 
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oottisesta luonteesta esimerkiksi Arola (1992, 166-168); Vuorinen (2002) tai 
Kalela (2000), katso myös Karvonen (1995), Wikman (2004) tai Selander 
(1991)], niin historian oppikirjoja tekstiä voidaan tällöin pitää koherentteina 
kommunikatiivisina kokemuksina [esimerkiksi Barthes (1964, 50), Cameron 
(2002, 3-4), Kress ja van Leeuwen (1996, 17-24)]. Vaikka näkemys ei ole 
kiistaton, käsittelen historian oppikirjojen metaforisuuden graafisen aineksen 
yhteydessä. Toinen syy ratkaisulleni on se, että kognitiivis-konstruktivistisessa 
oppimisteoriassa mielletään metaforien edistävän oppimista (Cameron 2002, 
1-2; Eysenck & Keane 1998, 164-165).
Analysoin työssäni suomalaisen yhteiskunnan murroksen kirjoittautumista 
lukion historian oppikirjoihin. Tarkastelen oppikirjoja aikansa kulttuurin 
ilmentyminä. Kun lähestyn kielenkäyttöä ja kieltä resurssina, oleellista 
on muistaa, että merkityspotentiaalit ovat varantoja, joista tehdyt valinnat 
sitten realisoituvat sanastona, kieliopillisina rakenteina sekä tietynlaisina 
tekstuaalistuksina. Potterin ja Wetherellin (1995) ja Potterin (1998) mukaan 
puhunnalla on sekä tarkoitettuja että tarkoittamattomia seurauksia. Foucault 
(1982, 17) on todennut, että ”se, mitä pidetään totuutena, on sitä vain tietyn 
diskurssin puitteissa”. Jokinen et al. (2000, 18-19) korostavat, että diskurs-
sianalyysiin kytkeytyy kiinteästi ajatus kielen jäsentämisestä sosiaalisesti 
jaettuina merkityssysteemeinä. Esimerkiksi Hakkarainen (1999, 23) ja Saa-
ri (1988, 154) näkevät havaitsemisen odotuksiin perustuvana informaation 
poimintana. Tämä viittaisi siihen, ettei informaatio siirry suoraan mielen 
tiedoksi, sillä odotusten aktivoituminen merkitsee joko tietoisia tai tiedos-
tamattomia valintoja sosiaalisten todellisuuksien välillä. Tällöin oppimisen 
mitä ja kuka -kysymysten sijaan huomio pitäisi kiinnittää enemmän miksi 
minun pitää- tai mitä minun tulisi tai olisi pitänyt havaita -kysymyksiksi 
(Edwards ja Potter 1992, 104-110).
Michel Foucault’n (1982) esittämässä muodossa diskurssien tutkija tut-
kiikin sitä, kuinka erilaiset asiat syntyvät, muuttuvat, hajoavat ja katoavat. 
Silloin tutkitaan erilaisia menneisyyden tiedon kerrostumia ja jatkuvaa 
muutosprosessia ja keskitytään mieluummin kuvaamiseen kuin tulkitsemi-
seen. Hyväksyessämme Foucault’n ajatuksen siitä seuraa se, että kriittisen 
diskurssianalyysin tutkijan olisi luovuttava historiatieteen hyväksymistä 
ennakkoehdoista, joita ovat esimerkiksi näkemykset muutoksesta, jatkuvuu-
desta ja lineaarisuudesta. Kriittinen diskurssianalyysi korostaa kielenkäytön 
autonomisuuden sijasta sitä, että kielenkäyttö ei ole irti sosiaalisista ilmiöistä, 
vaan kieli on yhteiskunnallis-sosiaalisten ilmiöiden luonteen ja merkitysten 
rakentaja (esimerkiksi Wodak 1996, van Dijk 1993). Muun muassa Fairclough 
(2004, 22-23) toteaa, ettei yksilö toimi täysin sosiaalisesti määräytyneesti, 
vaan yksilöillä on omia intentioita ja valtaa. Karvosen (1995, 37) mukaan 
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koulun kielenkäytössä on ensisijaisesti kyse myös valinnoista, joilla vahvis-
tetaan tai kielletään sosiaalisia ja ideologisia käytänteitä. Niinpä oppikirjojen 
teksteihin kirjoittautuneet yhteisölliset käsitykset ilmenevät propositioiden 
ja koherenssin tasolla, mutta myös siinä, kenelle sanonta kohdistetaan, missä 
roolissa sanotaan sekä millaisiin kielellisiin toimintoihin ryhdytään (Karvonen 
1995, 39; Titscher et. al 2000, 22-23; Wodak 1996).
1960-lukua on pidetty kaikki elämänalat kattavan muutoksen vuosikym-
menenä. Vuoden 1963 lukion oppiennätysten muutoksessa niin historian 
oppisisällöt kuin rooli oppiaineena muuttuivat. Oppiennätysten myötä op-
pikirjojen niin painotuksia kuin sisältöjäkin muokattiin. Korpisaari (2004, 
214) ja Arola (2002, 19) väittävät, että murros korosti historian opetusta 
enenevässä määrin kansalaiskasvattajana. Analyysini kohteena on Gunnar V. 
Sarvan ja K.J. Niemen kirjoittama Historian oppikirja lukioluokkia varten. 
II osa. Uusi ja uusin aika. Sen ensimmäinen painos oli ilmestynyt sodan 
keskellä 1943. Analysoimani oppikirja on oppikirjan kahdeksas uudistettu 
painos vuodelta 1965. 
Vuoden 1965 jälkeen Suomessa lukion opetussuunnitelmia uudistettiin, 
mutta Korpisaaren (2004, 216-217), Arolan (2002, 20) sekä Virran (1998, 
114) havaintojen mukaan didaktiset ja oppimisteoreettiset kokeilu- ja uu-
distuspyrkimykset joko eivät kirjautuneet opetussuunnitelmiin tai hukkuivat 
valtaisaan fakta-ainekseen. Vasta vuoden 1994 lukion opetussuunnitelmassa 
Korpisaaren (2004, 217-218) ja Pillin (1992, 134-140) mukaan käsitys op-
pimisesta, opetuksesta sekä tiedosta sai piirteitä kognitiivisesta ja konstruk-
tivistisesta oppimisteoriasta. Samalla kronologiaan tukeutunut esittämisen 
perinne vaihtui ongelmakeskeisyyden ja kronologisuuden yhdistävään lä-
hestymis- ja esittämistapaan. Opetussuunnitelman voimaanastumisen myötä 
markkinoille tuli kuusi oppikirjasarjaa. Näistä olen valinnut tutkimukseni 
kohteeksi kaksi ihmisen, ympäristön ja kulttuurin suhdetta tarkastelevaa 
lukion historian oppikirjaa. 
a)   Ajasta Aikaan: Ihminen, ympäristö ja kulttuuri. WSOY 1994. Teki-
järyhmä: Jouko Heikkilä, Britta Hiedanniemi, Sinikka Sahi, Vesa 
Mauriala ja Olavi Saija.
b)   Ihmisen Tiet: Ihminen, ympäristö ja kulttuuri. Otava 1996. Tekijäryhmä: 
Jouni Ekonen, Vilho Kulju, Terttu Matsinen ja Hannes Saarinen.
Miksi valitsin kurssin ihminen, ympäristö ja kulttuuri? Valintani perustuu 
siihen, että tässä kurssissa opiskeltavan historiallisen aineksen valinnan 
perusteet muuttuivat radikaaleimmin. Toiseksi mielestäni juuri tämä kurssi 
nostaa kattavimmin esille vuoden 1994 lukion opetussuunnitelmaan kirjatun 
käsityksen oppimisesta. Kolmanneksi ihminen, ympäristö ja kulttuuri -kurs-
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sille tarkoitettujen oppikirjojen kirjoittaminen edellytti tekijöiltään muita 
kursseja perusteellisemmin irtiottoa aiemmin historialle luonteenomaisesta 
tavasta kirjoittaa, koska vuoden 1994 lukion opetussuunnitelma edellytti 
historian oppikirjojenkirjoittajilta uudenlaista lähestymistapaa: kronologi-
sen etenemisen sijaan kirjoittajien oli ensin jäsennettävä ja konkretisoitava 
yleisluonteiset oppitavoitteet ja viitteelliset oppisisällöt. Vasta sen jälkeen 
voi ryhtyä kirjoittamaan tekstiä oppituntien oppimateriaaliksi. Kurssin si-
sältötietokin oli ajateltava toisin – kronologiseen etenemiseen tuli yhdistää 
temaattinen eteneminen. Toinen haaste oli kurssin pitkä aikajänne. Kurssin 
materiaalin tuli ulottua ihmisen ja maapallon synnystä aina nykyisyyteen. 
Enää ei voinut kertoa kaikkea kaikesta. Kolmanneksi aineksen valinnan 
ohella näiden oppikirjojen kirjoittaminen edellytti kirjoittajiltaan aiempaa 
laaja-alaisempaa historian näkemystä (katso esimerkiksi Ahonen 1992, 110-
111, Sirkka Ahosen artikkeli Kleiossa 3/1990, 25-26). Voidaan sanoa, että 
kurssin tavoitteissa korostui postmodernin ajan identiteetin muotoutumista 
menneen ja tulevan välissä (esimerkiksi Valtonen 2004, 24-25). 
Miksi sitten nämä kaksi oppikirjaa? Ensinnäkin, koska Ajasta Aikaan-
oppikirjan esipuheessa (s.3) mainitaan erikseen, että ”kirjan runsas kartta- ja 
tilastomateriaali ohjaa tutkivaan oppimiseen”. Ja välittömästi tämän jälkeen 
se, että ”ympäristöhistoriallinen aines on nivottu ennestään tuttuihin histo-
riallisen kehyksen raameihin”. Jo oppikirjan esipuheessa luvataan tekstissä 
otettavan esille opetussuunnitelman korostamat pedagogiset elementit: tut-
kiva oppiminen ja aktiivinen oppimiskäsitys. Ihmisen Tiet-oppikirjan kirjan 
lähtökohta on erilainen. Kirjan tekijät eivät korosta tutkivaa oppimista, saati 
aktiivista oppimiskäsitystä. Sen sijaan kirjassa korostetaan perinteiseen plato-
nilaiseen tyyliin uusimman tiedon merkitystä toteamalla, että ”taloushistorian 
ja ympäristöhistorian uusin tutkimus välittyy kirjan avulla oppilaille”. Kirjan 
takakannessa korostetaan myös sitä, että ”kronologinen taulukko sekä asia- 
ja nimihakemisto helpottavat oppilaan opiskelua”. Oletan tällä viitattavan 
kirjassa korostuvan historiantutkimukselle luonteenomaisten piirteiden, jotka 
voidaan kiteyttää näkemykseen tieto on valtaa. 
2.4  Tutkimuksen rakenne ja tutkimuskysymykset
Tutkimukseni liittyy ensisijaisesti laadullisen tutkimuksen perinteeseen. 
Toisaalta tutkimukseni on kategorisoitavissa oppikirjojen tutkimuksen 
jatkumoon. Perinteisesti oppikirjatutkimukset jaetaan karkeasti kolmeen 
kategoriaan (esimerkiksi Julkunen 1988, Viiri 2002, 47, Karvonen 1995) 
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1.   luettavuustutkimuksiin, 
2.   pedagogisiin tutkimuksiin sekä
3.   asiasisällön tutkimuksiin. 
Oman työni kategorisoin kuuluvaksi pedagogisen oppikirjatutkimuksen 
perinteeseen, sillä tarkastelen ensisijaisesti opetussuunnitelmiin kirjattujen 
oppimisteoreettisten sekä yhteiskunnallisten arvojen ja ideologioiden kirjau-
tumista oman aikansa oppikirjoihin (katso esimerkiksi Mikkilä ja Olkinuora 
1995, 3-4; Wikman 2004, 28-29). 
Kriittisen diskurssianalyysin näkemyksen mukaan teksti yleensä samoin 
kuin oppikirjan teksti ja siinä olevat merkitykset rakentuvat ainoastaan 
suhteessa erilaisiin konteksteihin. Tällöin konteksteilla on ymmärrettävä 
kaikkea sellaista, johon tekstejä suhteutetaan niitä tuotettaessa ja tulkittaessa 
(Fairclough 2004, 56-58). Oppikirjan tekstigenre edustaa Savolaisen (1998, 
17-18) mukaan erityistä käytäntöä asioiden organisoimiseksi. Hänen mukaansa 
oppikirjojen tekstejä tulee verrata saman tekstilajin kesken, sillä oppikirjojen 
tieto on kieleen sidottua, kielellisesti ilmaistua ja tulkittuakin. 
Kuitenkin Savolaisen mukaan on erityisen tärkeää tuntea ja ymmärtää 
tiedon muodostumisen, jäsennyksen ja välityksen kielelliset ehdot, mah-
dollisuudet ja rajoitteet (Savolainen 1998, 16). 
Mutta arvioni mukaan niin historian oppikirjat kuin muutkin oppikirjat 
välittävät tai tuottavat jossakin muodossa yhteiskunnallisia todellisuuksia 
(Pekkala 1999, 22-23; Uusikylä ja Atjonen 2000, 22-24; Säljö 2001, 18-21). 
Foucault (1982, 17, 49) katsoo myös, että käsitys historiantutkimuksesta 
perustuu olettamukseen, että tieto on valtaa. Hänen mukaansa esimerkiksi 
historiantutkimuksella on valtaa sikäli, että se luo tilaa vallan toiminnalle. 
Faircloughin (2004, 134-140; 2001, 236-237) mukaan tekstit sisältävät aina 
jossakin muodossa sosiaalisen tai ideologisen identiteetin rakentamiseen tai 
tunnistamiseen liittyvää tietämystä. Kriittisen diskurssinanalyysin mukaan 
teksti on kielellisten diskurssien ja yhteiskunnallis-sosiaalisten käytänteiden 
muodostamien todellisuuksien risteysasema, jota olen hahmotellut oppikir-
jojen osalta kaaviossa 3. 
Tutkimukseni on jäsentynyt ja tutkimusraportin kirjoittaminen on edennyt 
siten kuin olen sen esittänyt kaaviossa 4. Työni ensimmäisessä pääluvussa 
tarkastelen oppikirjan käsitettä. Arvioin, että näkemys oppikirjan teksteistä 
omana erityisenä genrenään on riittämätön. Oppikirjatekstejä voidaan pe-
rustellusti pitää institutionaalisen genren ilmentyminä (Heikkinen ym. 2000; 
Selander 1991, 37 ja 49). Erilaisten pedagogisten paradigmojen tarkastelu ja 
niiden tarkasteleminen suhteessa tekstiin auttaa ymmärtämään tekstigenren 
kielellistämistä eri oppimisparadigmoissa. Erityisen tarkastelun merkitys on 
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Kaavio 3. Lukion oppikirja todellisuuksien risteysasemana. Taustalla on 
kriittisen diskurssianalyysin näkemys tekstistä sovellettuna oppikirjoihin. Mallinnuksen 
käsitys oppimisesta ja opetuksesta on puolestaan kognitiivis-konstruktivistinen, ja 
siinä on keskeistä tiedon ohella tiedonalalle ominaisten ajattelu- ja toimintatapojen 
huomioiminen sekä oppimisen näkeminen osana yhteiskunnallista ja kulttuurista 
kontekstia (esimerkiksi Fairclough 2004; Wodak 1996; Sormunen 2004a, 204-205; 
Selander 1995, 10-16; Säljö 2001; Lee 2001; Tynjälä 1999). Joiltakin osin hyödynsin 
kaavion rakentamisessa Mikkilän ja Olkinuoran (1995) tutkimusta, Wikmanin (2004, 
20-21) hahmotelmaa oppikirjan sekä oppimateriaalin keskinäissuhteesta ja Kohosen 
(2004, 89) hahmotelmaa kielikasvatuksen viitekehyksestä oppilaitoksen kontekstissa. 
Kohosen mallinnuksen huomattavin ongelma on se, että hänen arvionsa mukaan 
oppilaitoksen ja yhteiskunnan kulttuuri samastuu yhdeksi kokonaisuudeksi eikä hän 



















































perusteltavissa sillä, että historian oppikirjoissa kielellistäminen korostuu 
monia muita oppiaineita enemmän kahdesta eri syystä. Toisaalta historia 
rakentuu kirjallisista lähteistä tehtäville havainnoille, ja toisaalta tiedetään, 
että historian opetus ja oppikirjat ovat Suomessa keskeisessä asemassa 
nuorten menneisyyskuvan muotoutumisessa (katso tarkemmin Löfström 
& Hakkari 2003, 319). Kaavioon 3 olen koonnut ensimmäisessä päälu-
vussa työstämäni lukion historian oppikirjoihin kytkeytyvät todellisuudet 
ja toimijat. Kaaviossa 3 olen konkretisoinut ja kategorisoinut kaaviossa 2 
hierarkisoimiani oppikirjaan kirjautuneita diskursseja ja käytänteitä. Kuten 
Fairclough (2004, 1992) on todennut, oppikirjoihin kirjautuu instituutioiden 
ideologioita, arvoja ja käytänteitä.
Toisessa pääluvussa esittelen tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen. 
Ruth Wodak on esitellyt teoksessaan Disorders of discourse (1996, 114-117) 
tekstin syklisen ymmärtämisprosessin (the cyclical comprehension process). 
Olen hyödyntänyt mallinnusta lukiessani historian oppikirjoja. Ensimmäisen 
lukemisen aikana tarkastelin oppikirjoissa kahta piirrettä:
1.    mihin käyttötilanteisiin tekstin kirjoittajat esittävät tekstiä,
2.    mitä tehtäviä tekstin kirjoittajat asettavat kirjoittamalleen.
Lukiessani etsin oppikirjoista yhtenäistä julkilausuttua selittävää kontekstia. 
En kuitenkaan löytänyt sellaista. Vasta toisella lukemisella ymmärsin sellai-
seksi kontekstiksi käytänteistä toiseen siirtymisen, laajemmin ymmärrettynä 
murroksen. Aluksi kategorisoin ja tematisoin aineistoni pitkiksi linjoiksi. 
Murrosten luonteen ja oppikirjojen julkaisuajankohtien pitkän aikaeron vuoksi 
oli vaivalloista muodostaa aineksen ns. miniatyyriteksteistä (Karnung 2001, 
44-46) pitkän aikavälin kokonaisuuksia. Sen jälkeen kun valitsin murrosta 
kuvaavat diskurssit, testasin menetelmän ja teorian toimivuutta satunnaises-
ti historialliseen diskurssiin (katso sivut 17-19) Selvitin, mitä mahdollisia 
tekstin ulkopuolisia kytköksiä oppikirjojen aineksilla on. Näitä mahdolli-
suuksia erittelen työni toisessa pääluvussa. Toisen ja kolmannen lukemisen 
kuluessa konkretisoin tutkimusongelmat murroksen eri puolia kuvaaviksi 
tutkimuskysymyksiksi. [katso kaavio 2 tai Bruner (1996) ja (1986), Hak-
karainen (2000), Selander (1991, 65-72) tai Jokinen et al. (2000); yleensä 
tekstien sisällön analyysin etenemisestä esimerkiksi Karnung (2001, 56-70) 
tai historiatekstien analyysista Selander (1991, 59-71) tai Selander (1995)]. 
Neljännen lukemisen kuluessa erittelin ja kategorisoin julkilausuttuja tai -
lausumattomia tarkoitteisiin ja väitteisiin kirjautuneita merkityksiä. Toisten 
tutkijoiden havainnot ja omat perustelluiksi havainnoiksi jäsentyneet huo-
mioni esittelen työni kolmannessa, neljännessä ja viidennessä pääluvussa. 
Kuudennessa pääluvussa, kuten kaaviosta 4 ilmenee, arvioin käyttämääni 
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menetelmää sekä yhdistelen havaintoni ja päätelmäni tulkinnaksi. Kun analy-
soin 1960-luvun ja 1990-luvun historian oppikirjojen aineksia, ennen muuta 
niiden tekstejä, kirjoittajien toimien ja suuntautumisten tarkastelu edellyttää 
laajemman kontekstin ja intertekstien huomiointia. Tällaisia tulkinnallisia 
konteksteja ovat suomalaisen yhteiskunnan murros ja sen kirjoittautuminen 
lukion historian oppikirjoihin. 
Kaikkien oppikirjojen julkaisuajankohtaa leimaa koko yhteiskunnan 
kattava murros. Siksi tarkastelen työssäni murrosta 1960- ja 1990-lukujen 
lukion historian oppikirjoissa. Näkökulma poikkeaa perinteisen oppikir-
jatutkimuksen näkökulmasta, jossa oppikirjoja on tapana tarkastella joko 
suhteessa opetussuunnitelman tavoitteisiin tai tekstien ymmärrettävyyteen. 
Kuitenkin kriittinen diskurssianalyysi havainnoi tekstejä yhtäältä semioot-
tisuuden näkökulmasta ja toisaalta osana oman aikakautensa sosiaalis-yh-
teiskunnallisia prosesseja. Murrosten luonteen ja käyttämäni teoreettisen 
viitekehyksen vuoksi olen nostanut tarkasteltaviksi seuraavat diskurssit. 
Ensinnäkin murroksen tulisi ilmetä oppikirjojen semioottisuuden luontees-
sa (tarkemmin luku 1.5). Toisaalta murroksen tulisi kirjautua oppikirjojen 
näkemyksiin historiasta ja pedagogisista käytänteistä. Kun tarkastelen luki-
on historian oppikirjaa osana pedagogisia käytänteitä, nousevat luonteviksi 
kysymyksenasetteluiksi näkemys oppimisesta, opettajuudesta sekä tiedosta. 
Vaikka Castrén (1992, 42) arvioi vuoden 1963 oppiennätysten pedagogisen 
luonteen jääneen perinteiseksi, historia oppiaineena otti askeleita kohden 
kansalaiskasvatuksen roolia. Isänmaan historian rinnalle tuli ainesta, jota 
Castrén (1992, 42) arvioi osoitukseksi ”uskosta pelkän tiedon kasvattavaan 
vaikutukseen”. Sen sijaan tarkasteltaessa 1994 lukion opetussuunnitelmien 
perusteita esimerkiksi Virta (1995, 40; katso myös Bereiter & Scardamalia 
1992) on todennut, että opetussuunnitelmassa olisi piirteitä konstruktivistisesta 
tietokäsityksestä. Näin etenkin taidollisissa tavoitteissa, joissa korostetaan sitä, 
kuinka opiskelijan tulisi osata ”eritellä ilmiö- ja tapahtumakokonaisuuksien 
eri tekijöiden vaikutussuhteita”. Korpisaaren (2004), Wikmanin (2004, 28-29) 
sekä Ahosen (1992, 149-150) mukaan käsitystä oppimisesta voidaan pitää 
kompromissina behavioristisen perinteen ja kognitiivis-konstruktivistisen 
paradigman välillä.
Kun tarkastelen lukion historian oppikirjaa osana yhteiskunnallisia 
käytänteitä, nousevat keskeisiksi kysymyksenasettelut, minkä näkemyksen 
oppikirja tuottaa historiallisesta tiedosta, toimijasta sekä kansakunnasta. 
Esimerkiksi Ahonen (1992, 90-91) korostaa ”todellisen historiallisen selit-
tämisen” alkavan historiallisten toimijoiden etsinnällä. Juuri historiallisten 
ilmiöitä koskevien selitysten kautta arvioin pääseväni kiinni poliittisiin ja 










































































































































































































































































































































































































































































































Tutkimukseni ongelmat ja tutkimuskysymykset olen asettanut seuraa-
vasti:
I.    Mitä semioottisia piirteitä oppikirjoissa on?
-     Millaisia metaforia lukion historian oppikirjoissa on?
-     Mitä tehtäviä lukion historian oppikirjojen kuvituksella voi olla?
II.   Mitä pedagogisia käytänteitä oppikirjat tukevat?
-     Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys ajasta ja tiedosta?
-     Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys oppimisesta?
-     Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys opettajuudesta?
III. Mikä on oppikirjojen tuottama näkemys historiasta?
-     Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys historiallisista toimi-
joista?
-     Miten intertekstuaalisuus ja diskursiiviset käytänteet ilmenevät his-
torian oppikirjojen sukupuolikysymyksen käsittelyssä?
-     Mitä ideologisia piirteitä lukion historian oppikirjojen luontometaforiin 
on kirjoittautunut?
-     Mitä sosiaalisia käytänteitä on kirjoittautunut lukion oppikirjojen 
Neuvostoliittoa ja Saksaa koskeviin teksteihin?
2.5  Tutkimuksen keskeiset käsitteet
Diskurssin käsitteellä ymmärretään keskustelua, kielenkäyttöä tai yleisem-
min puhuntaa. Diskurssi voi olla myös tulkintamuoto tai vakiintunut tapa 
esittää asioita (Lehtonen 2000, 67-68; Wodak 1996, 12-14; Fairclough 1992, 
3 ja 2004, 133; Pälli 2003, 22). Kun diskurssin käsitteeseen sisältyy ajatus 
kielestä ihmisten välisenä vuorovaikutuksena, ymmärretään diskurssilla 
samaa aihepiiriä käsittelevien tekstien keskustelua. Jos taas nähdään, että 
tekstit muodostuvat erilaisista diskursseista, tällöin diskurssi on kokonaisen 
elämänalueen tyypillisiä sisältöjä ja niiden tuottamistapoja. Tiedon alueina tai 
eri elämänalueille ominaisina merkitysjärjestelminä diskurssit ovat tekstien 
rakennusaineksia (Fairclough 1992; Heikkinen ym. 2000, 125-126; Pälli 2003, 
22). Diskurssit voidaan ymmärtää myös yhteiskunnallisiksi käytännöiksi, 
jolloin ne muokkaavat puheena olevien asioiden lisäksi myös puhujia ja 
kuulijoita. Tällöin diskurssit ovat toimintaa, joka on sidoksissa kontekstiin 
(Wodak 1996, 14, Pälli 2003, 23, Potter ja Wetherell 1987, 6-7). 
Foucault’lle (1982, 17; katso myös Fairclough 2004, 28-29; Wodak 1996, 
25-26) diskurssi on joukko samaan diskursiiviseen muodostelmaan kuuluvia 
ilmauksia. Foucault kutsuu myös diskursseiksi sellaisia asenteita ja mielipiteitä 
(käsityksiä asioista), jotka muodostavat sellaisia tiedon rakenteita, joiden 
kautta ihmiset toimivat. Foucault’n käsityksen mukaisesti valta liittyy tiedon 
kautta diskursseihin; valta ja tieto liittyvät yhteen. Valta ei pelkästään aseta 
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kieltoja ja ole negatiivista, vaan se sisältää myös mielihyvää, tuottaa asioita 
sekä muodostaa tietoa ja näin tuottaa diskursseja. Foucault’n mukaan valta 
näyttäisi olevan ”aina paikalla” [diskursiivisen muodostelman tunnistami-
sesta Foucault (1982, 31-76 tai 1982, 49, 79-125); vallan käsitteestä Husa 
(1995) ja Immonen (1987, 25-29)].
Fairclough (2004, 124-127, 2001, 235 tai 1992,62) myötäilee Foucault’n 
näkemystä diskurssien luonteesta. Myös hänelle diskurssit ovat sosiaalisten 
käytänteiden muotoja, joilla on sosiaaliset ehdot. Faircloughin mukaan yhden 
diskurssin sijaan on olemassa erilaisia diskursseja, joilla kullakin on oma 
sosiaalisen ja henkilökohtaisen identiteetin määrittelemiä perspektiivejä 
maailmaan. Faircloughille (2004, 124) diskurssit eivät edusta todellisuutta 
sellaisenaan, vaan ovat mielikuvia, projektioita mahdollisesta todellisuu-
desta. Diskursseilla saattaa olla myös ideologisia vaikutuksia (esimerkiksi 
Fairclough 1989, 80-85; Fairclough 2000 tai Kovala 1994, 97).
Tekstilingvistiikassa yleensä käytetään sekä kirjallisesta että suullisesta 
esityksestä yhteistä käsitettä teksti (Saukkonen 2001, 20-24). de Saussuren 
teoriasta seurasi se, että ihmisen suhde maailmaan oli myös merkkivälitteinen. 
Esimerkiksi konstruktivistien mukaan langue on olemassa yksilön ulkopuo-
lisena, homogeenisenä, ikään kuin kielen sosiaalisena puolena. Parole on 
puolestaan yksilöpsykologinen puoli, joka epäsuorasti heijastaa langueta. 
Tässä mielessä kielijärjestelmä ja -yhteisö eivät ole perinteisen näkemyksen 
mukaisesti toistensa autonomisia osia (mm. Wodak 1996, 17-18; Shotter 
1993; Säljö 2001, 80-90). 
Ymmärrän diskurssin työssäni osaksi merkityksellistämistä. Teksteihin 
kiinnittyvät merkitykset diskursseina tuottavat, jäsentävät sekä rakentavat 
kulttuurista ja yhteiskunnallista murrosta. Tällöin Alasuutarin (1989, 267-276; 
myös Lakoff 1987, 25-30) mukaan diskurssi lähenee metaforan tasolla ”kult-
tuurisen kieliopin” käsitettä. Kriittinen diskurssianalyysi ja konstruktivismi 
painottavat kielen jatkuvaa uudelleen muokkaamista ja määrittelyä (esimer-
kiksi Jokinen et al. 2000, 19). Esimerkiksi murrosta kuvaavia diskursseja 
säätelevät tietyt diskursiiviset käytänteet, jotka ovat anonyymeja, ajallisesti 
ja paikallisesti määräytyneitä käytänteitä. Ne määrittävät sen, mitä, miten ja 
millä oikeutuksella joku voi sanoa jotain esimerkiksi käsitteistä kansakunta, 
oppiminen tai opetussuunnitelma.
Toisinaan diskurssia käytetään käsitteen teksti synonyymina (esimerkiksi 
Fairclough 1992, Fairclough 1989, 20-22; Pälli 2003). Tässä työssä käytän 
ensisijaisesti suomen kielelle luontaisia käsitteitä teksti, kielenkäyttö ja kon-
teksti. Käsitettä diskurssi käytän, kun käsittelen kontekstin ja tekstimaailman 
kokonaisuutta [katso esimerkiksi (Pälli 2003), Saukkonen (2001), Heikkinen 
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(1999b, 256)]. Käsitettä teksti käytän myös silloin, kun puhun oppikirjojen 
teksteistä ja kuvista.
Ideologia kielen tutkimuksessa on puheen tai kirjoituksen affektiivisten 
kielellisten valintojen selittäjä (Kalliokoski 1996, 13), joka tavallisimmin 
kytkeytyy diskursseihin. Sen sijaan kaikki diskursiiviset käytänteet eivät ole 
ideologisia. Ideologiset kytkökset eivät välttämättä ole aina läsnä analysoita-
vissa aineistoissa, vaan ne ovat tutkijan tekemiä tulkintoja tai päätelmiä siitä, 
millaisia asiantiloja tutkittavat diskurssit saattavat oikeuttaa tai etualaistaa 
(Fiske 2000, 218-221; Jokinen et al. 2000, 96-98; Wodak 1996, 16-19). Perin-
teisesti tekstien tutkimuksessa ideologia on määritelty arvojen ja uskomusten 
systeeminä tai tekstien yläpuolisena abstraktina kontekstina (Kalliokoski 1996, 
15; Heikkinen ym. 2000, 303-304). Valinnat ovat sosiokulttuurisia, ja niitä on 
mahdollista eritellä teksteistä merkityksinä (Heikkinen ym. 2000, 304; Fiske 
2000, 224-225). Potentiaalin näkökulmasta ideologia on kielisysteemin osa 
tai perustavin merkitys. Aktuaalistumisen näkökulmasta ideologia on tekstin 
abstraktein konteksti. [van Dijk (1993), Fairclough (2004), Heikkinen ym. 
(2000); Karvonen (1995, 32)]. Schankin ja Abelsonin (1977) näkemyksen 
mukaan skriptit (Liite 4) edustavat kulttuurisesti määrittyviä stereotyyppisiä 
odotuksia ja asenteita.
Edwards ja Potter (1992, 140-145) ja Fairclough (1989, 93-98) ovat 
kritisoineet perinteisiä tekstien tutkijoita siitä, etteivät he määritellessään 
käsitettä teksti analysoi vallan ja ideologian suhdetta. Esimerkiksi Fairclough 
(1989, 95-97; van Dijk 1993) katsoo tekstien sisälle rakentuvan ideologisia 
minuuksia, jotka ylläpitävät yhteiskunnan toimintoja. Ideologisten minuuksien 
rakentumisessa ratkaisee se, minkälaisen diskurssin kokonaisuuden osia ne 
ovat. Tällöin Faircloughin (1992, 35-36, 1989, 99-106) mukaan ideologi-
an käsitteeseen nivoutuu ajatus vallan asymmetriasta. Ideologiaa voidaan 
määritellä joko potentiaalin tai aktuaalistumisen näkökulmasta. Potentiaa-
lin näkökulmasta ideologia on kielisysteemin osa tai perustavin merkitys. 
Aktuaalistumisen näkökulmasta ideologia on tekstin abstraktein konteksti 
(katso esimerkiksi Fairclough 1989, 11-12 ja 33-4; Fairclough 2004, 9-10; 
Wodak 1996, 18-19).
Tässä työssä ymmärrän ideologiat ensisijaisesti valtaan liittyvinä kielellisinä 
ja muina valintoina. Niillä on yhteys tajuntaan, kielelliseen todellisuuteen sekä 
kieleen. Ideologioilla on siis erityisesti valtaa palvelevia merkityksiä. Valta on 
myös tekstein tuotettua todellisuutta, ja sitä on mahdollista tarkastella myös 
kielianalyysin keinoin, sillä valta on sillä, joka pääsee merkityksellistämään 
maailmaa hahmottamallaan tavalla. Valta merkitsee siis valtaa määritellä oikea 
ja väärä (Heikkinen 1999b, 257). Yleisesti ottaen ideologiat ovat perustavia 
valintoja hyvän ja pahan, oikean ja väärän välillä sekä meidän ja muiden 
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välillä. Kuitenkin valinnat ovat mielestäni sosiokulttuurisesti motivoituja, ja 
niitä on mahdollista eritellä teksteistä merkityksinä. Tällöin käytän käsitettä 
luonnollistuma. Siinä missä ideologiat ovat merkityksiä, luonnollistuminen on 
merkitysten, erityisesti ideologisten merkitysten, tulemista itsestään selviksi 
diskursiivisissa prosesseissa. 
Intertekstuaalisuudella3 ymmärretään sitä, että kaikki tekstit rakentuvat 
aiemmista kielenkäytöistä eikä mikään kielenkäyttö voi syntyä tyhjän pääl-
le. Shoren (1993, 185-187) mukaan ilmausten tulkitsemisen tulee tapahtua 
sosiaalisessa ja kulttuurisessa esiintymiskontekstissa. Kriittisessä diskurs-
sianalyysissä korostetaan siitä riippuvan sen, millaisia kielellisiä muotoja 
valitsemme (Fairclough 1992, 6, 64; Fairclough 1989, 102-105, Kalliokoski 
1996, 23-24; myös Pesonen 1991, 33-37). 
Fairclough (1992, 103) näkee intertekstuaalisuudessa horisontaalisen ja 
vertikaalisen ulottuvuuden. Ensiksi mainitulla ymmärretään tekstien linkit-
tymistä oman aikansa kulttuurisiin konteksteihin. Jälkimmäisellä Fairclough 
ymmärtää tekstin linkittymistä aiempaan perinteeseen. Fairclough (1992, 
104; 2001, 233) jakaa intertekstuaalisuuden kahteen alalajiin. Hän puhuu 
ilmipannusta intertekstuaalisuudesta silloin, kun toiset tekstit ovat ekspli-
siittisesti näkyvissä tekstissä. Interdiskursiivisuudesta, joka on suomennettu 
käsitteellä perusteltu intertekstuaalisuus (Heikkinen ym. 2000), Fairclough 
puhuu silloin, kun on kyse konventioista, jotka ovat vaikuttaneet tekstin 
syntyyn. Tällöin tekstin taustalla vaikuttamassa ovat jonkin tekstilajin tai 
sosiaalisen todellisuuden tyypilliset piirteet tai tekstin suhde yleisemmin 
kielellisiin käytänteisiin.
Intertekstuaalisuuden kautta kuvaan kielenkäytön ilmiöitä, kuten referointi, 
presupposointi, kielto sekä eri tekstilajien vuorovaikutus. Työssäni tarkastelen 
sitä, mitä tehtäviä toisilla teksteillä ja niitä todentavilla kielellisillä valin-
noilla on yksittäisessä tekstissä. Toisaalta intertekstuaalisuudella on yhteys 
käyttämääni metanarratiivin käsitteeseen sikäli, että niitäkin voidaan pitää 
luonnollistuneina arvoina, jotka kirjautuvat teksteihin usein huomaamatto-
mina käytänteinä ja valintoina
Metaforiin empiristinen tutkimustraditio on suhtautunut kriittisesti, sillä 
tämän tutkimustradition mukaan metaforilta puuttuu kyky sisältää tai välittää 
tietoa, suora yhteys tosiseikkoihin ja aito merkitys. Esimerkiksi empiristis-
behavioristiselle paradigmalle metaforat olivat retorinen väline, jota vain 
runoilijat käyttävät (Fiske 2000, 126). Sekä kognitiivinen että konstruktivis-
tinen tutkimus on korostanut metaforisuutta, sillä näiden tutkimussuuntien 
mukaan metaforat ovat luonteva osa kielenkäyttöä ja ihmiselle luonteen-
omainen keino merkityksellistää tietoa ja maailmaa (Fiske 2000, 126; Aro 
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1999, 40; Lakoff & Johnson 1980, 20-23; Lee 2001, 6; Mustaparta 1996, 
169-170, Lehtonen 2000, 18). 
Kieliopillisen metaforan kautta Lakoffin ja Johnsonin (1980, 5; katso myös 
Lee 2001, 6) mallinnetaan jotakin kokemusalueen ilmiötä jonkin toisen koke-
muksen alueen sanastolla. Heidän mukaan metafora ei ole vain kaksi sanaa 
ja niiden vuorovaikutus, vaan kokonainen lause. Lakoffin metaforateorian 
erikoisuus on siinä, että se korostaa käsitteellisen metaforan ja metaforististen 
ilmausten eroa. Taustalla on ajatus kuvaannollisesta kielenkäytöstä. Metafora 
voi merkitä useampaa asiaa, sillä merkitys riippuu metaforan tulkitsijasta, 
käyttäjästä ja kulttuurisesta kontekstista (Nikula 2004, Auranen 2004, 42-
44, Cameron 2002, 10-12). Interpersoonaisesta metaforasta on puolestaan 
kyse silloin, kun tekstillä ilmaistaan asenteita ja suhtautumista tietoon tai 
kun tekstissä ilmaistaan kirjoittajan mielipide ikään kuin yleisenä totuutena 
(Karvonen 1991, 160-167; 1995, 167; Heikkinen ym. 2000, 57).
Sosiologeille metafora on retorisen argumentoinnin muoto. Perelmanin 
(1996, 129-140) mukaan metafora on tiivistetty analogia ja sellaisenaan eräs 
assosioivan argumentoinnin muoto ja käytänne. Brown kategorisoi Aron 
mukaan (1999, 42-44) metaforat kahteen kategoriaan. Yhtäällä ovat organi-
soivat, toisaalla ryhmittelevät metaforat. Sosiokonstruktivisteille metaforat 
ovat keino selittää vaikeasti ilmaistavia asioita. Morganin (1997, 270-275) 
mukaan metafora on osa luovaa prosessia, kun pyrimme ymmärtämään elä-
mää ja sen monimuotoisuutta (esimerkiksi Ahponen 1999, 9). Metaforinen 
lähestymistapa lähtee siitä, että metafora valitsee, korostaa, tukahduttaa ja 
järjestää primäärisen subjektin piirteitä soveltamalla siihen assosiaatioita, 
jotka yleensä liitetään sekundääriseen subjektiin (Fairclough 2004, 154-
156, Maaren & Weingart 1999, 18, Auranen 2004, 48). Metaforat voivat 
toimia näin ollen kognitiivisina välineinä, sillä metaforassa primäärisellä 
ja sekundäärisellä subjektilla nähdään olevan yhtäläinen rakenne (Bruner 
1967 ja 1990; katso myös Tolska 2003, 52-53 ja 164; Eysenck & Keane 
1998, 134-136). Mustaparran (1996, 168 ja 170) mukaan metaforia voidaan 
maailman ymmärtämisen ja jäsentämisen ohella käyttää vaikuttamisen ja 
vallan välineinä. Metaforissa on myös ideologisia piirteitä varsinkin silloin, 
kun ne muuntavat kokemuksia kognitiivisiksi rakenteiksi.
Kontekstin ymmärrämme arkikielenkäytössä sanomalla, että merkitys 
määrittyy asiayhteydestä, jossa se esiintyy. Tarkoitamme tällöin merkityksen 
kehkeytymistä tietyssä asiayhteydessä (Kakkuri-Knuuttila ja Ylikoski 2003, 
24). Wodakin (1996, 21) mukaan toinen klassisen kontekstin määritelmä on 
se, jolla ymmärretään staattisten sosiologisten muuttujien, kuten luokka, 
sukupuoli ja ikä, selityskehystä. Tämän määritelmän mukaan hetkellisiä 
konteksteja ei lueta mukaan. Karvosen (1995, 31-32) mukaan erottelu 
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kontekstiin ja tekstiin on perua ajalta, jolloin kielen yksiköitä tarkasteltiin 
erillisinä teknisinä yksiköinä. 
Yhdelle tutkijalle konteksti on yleinen sosiokulttuurinen ympäristö eli 
paikka, toiselle rajattu tilanne eli aika, kolmannelle tekstit suhteessa toisiin-
sa eli intertekstuaalisuus. Laajassa mielessä kieli muodostaa kulttuurisen 
ja semioottisen kontekstin, jossa yksittäinen teksti kirjoitetaan ja luetaan 
(Lehtonen 2000, 55-59 ja 160-165; Jokinen et al. 2000, 29-30, 32; Wodak 
1996, 20-22; Säljö 2001, 136-138). Tekstintutkijat tarkastelevat kontekstia 
joko aktuaalistumien tai potentiaalien näkökulmasta (Heikkinen ym. 2000; 
Karvonen 1995, 27; Lehtonen 2000; Pälli 2003; Saukkonen 2001). 
Työssäni konteksti on yhteys siihen, kuinka opiskelija mahdollisesti ym-
märtää tekstien merkityksiä sekä niitä ennakkotietoja, joita opiskelijalla on 
käsiteltävistä asioista (van Dijk 1993, 258). Toisaalta ymmärrän kontekstin 
kielenkäyttöön vaikuttavina uskoina, arvoina sekä käytänteinä, jotka yhteisön 
toiminnan kautta muovaavat ja legitimoivat teksteissä tiettyjä merkityksiä. 
Tällöin sekä aika ja tila että tekstit ja sosiaaliset tilanteet nivoutuvat yhteen 
(Fairclough 2004, 151-152; Valtonen 2004,20).
Koherenssi liittyy tekstin asiasisältöjen merkityksistä syntyvään ym-
märrettävyyteen ja johdonmukaisuuteen. Armbruster ja Andersson (1985, 
100-104) pitävät sitä tärkeimpänä oppimiseen liittyvänä tekijänä. Koherenssi 
tekstilingvistiikan näkökulmasta tarkoittaa tekstikokonaisuuden kuvausta. 
van Dijkin (1993, 260-263) mukaan tekstuaalista rakennetta leimaa kolme 
ulottuvuutta. Tekstien tulisi olla ensinnäkin rakenteellisesti yhtenäisiä, toiseksi 
semanttisesti johdonmukaisia sekä selkeitä sekä adekvaatteja kielenkäyttö-
tilanteeseen nähden.
Tällöin koherenssi liittyy oppikirjojen yleistämiseen liittyvään problema-
tiikkaan (Vauras 1991, 10-20; esimerkiksi Heikkinen ym. 2000; Karvonen 
1995; Saukkonen 2001). Koherenssi on moni-ilmeinen sekä osin normatii-
vinen, koherenssi on tulkittavissa erilaisten tekijöiden ominaisuudeksi. Se 
ei riitä selittämään lausumien tulkinnallisuutta. Perustellusti voidaan kysyä 
suhteessa mihin koherenssi määrittyy, sillä koherenssiin vaikuttavat teks-
tien sisäisten yhtenevyyttä luovien tekijöiden ohella myös sekä kirjoittajan 
että lukijan tekemät valinnat. Niitä voi tehdä lukijan kognitio tai lukija itse 
tekstistä havaitsemiensa kieliopillisten ja referentiaalisten viitteiden pe-
rustalta. Koherenssi voi olla myös lukijan ominaisuus, jonka hän heijastaa 
tekstiin. Lukija tulkitsee tekstissä olevan sellaista, jota siinä ei varsinaisesti 
ole sanottu. Lukija luo tekstille sisäisen yhtenäisyyden lukiessaan tekstiä. 
Kolmannen näkemyksen mukaan tekstin koherenssi on ideologinen ja tekstin 
lukeminen koherentiksi edellyttää strukturoitunutta tietoa sekä tapaa ajatella 
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maailmasta (tarkemmin esimerkiksi Karvonen 1995, Fairclough 1992, 2004; 
van Dijk 1993). 
Viitteet
1 Yksilön tapa hahmottaa itsensä ja tapahtuman välinen suhde. Yksi kognition 
keinoista hahmottaa tätä suhdetta on etualaistaminen (engl. foregrounding). Muita 
kognition keinoja ovat näkökulman valitseminen, metaforien käyttö sekä kehys 
(frame) (Lee 2001, 3-10; Fairclough 1989, 106-107).
2 Fairclough (1989, 5-6; myös 1992b, 6-10) käyttää käsitettä kriittinen erityisessä 
merkityksessä. Hänelle kriittisyys ei ole asenne, vaan tutkimusmenetelmä, jonka 
avulla pyritään osoittamaan kielen, vallan ja ideologioiden yhteenkietoutuneisuutta. 
Ruth Wodak (1996) edustanee kriittisen diskurssianalyysin aärimmäistä kantaa. Hän 
pyrkii kriittisen diskurssianalyysin avulla paljastamaan sorrettujen ja alistettujen 
aseman yhteiskunnassa. Wodakin tutkimusten kohteina ovat olleet muun muassa 
naisten asema, fasismi ja erilaisten organisaatioiden kieli osana yhteiskunnallista 
alistamista ja sortoa (katso esimerkiksi Titscher et al. 2000, 164, van Dijk 1993, 
251, Onnismaa 2003, 23-24).
3 Faircloughin (1992, 100-103) mukaan Kristevan ajattelun lähtökohtana oli se, ettei 
mikään teksti synny tyhjiössä, vaan kaikki tekstit ovat jollakin tavalla suhteessa toisiin 
teksteihin. Intertekstuaalisuuden ajatuksen taustalla voidaan katsoa olevan Mihail 
Bahtinin näkemys kielen tai sanan dialogisuudesta ja moniäänisyydestä (Titscher et 
al. 2000, 150; Kalliokoski 1996, 23; Kristeva 1993, 23-30).
44 45
3 Historian opetuksen ja tutkimuksen 
murrosten luonteesta
”Puhumme esimerkiksi kreikkalaisesta maailmasta, emme 
kuvataksemme niitä tilanteita, joissa nämä ihmiset elivät, 
vaan kuvataksemme ei-situationaalisia referenssejä, jotka... 
paljastavat olemisen mahdollisuuksien muotoina, maailmassa 
olemisemme symbolisina dimensioina.” Ricouer, What is text? 
Explanation and Understanding, 1997, 314.
3.1  Johdanto
Tässä pääluvussa kuvailen ja konkretisoin lukion historian oppikirjoihin 
vaikuttavia todellisuuksia, joista olen tehnyt yhteenvedon kaaviossa 3. 
Se, että tiedämme, kuinka esimerkiksi koulu tai tiedeyhteisö on toiminut 
ja rakentunut eri aikoina, auttaa ymmärtämään lukion historian opetusta 
ja oppimista. Merkitysten rakentumisen näkökulmasta on tärkeää tuntea 
niiden instituutioiden ja yhteisöjen toimintaa, jotka kunakin aikakautena 
ovat vaikuttaneet kielenkäytön konventioihin. Onhan oppikirjoissa esitetty 
informaatio pääosin kirjoittua kieltä.
Foucault’n [(1973, 210-214); myös (1982, 17-27)] mukaan tieteen historia 
näyttäytyy erilaisten sääntöjen järjestelmänä. Tässä järjestelmässä tapahtuu 
ajoittain muutoksia tai murroksia, jotka tekevät toisenlaiset väitteet mahdol-
lisiksi. Ymmärrän murroksen tässä työssä nimenomaan siirtymänä käytän-
teistä toisiin. Murroksen olemukseen liittyy se, ettei murros kosketa vain 
yksittäisen alaa tai aihepiiriä, vaan murros on aina joukko muutoksia, joilla 
on vaikutuksia tai merkityksiä myös varsinaisen alueensa ulkopuolella.
Siksi murroksen käsitteeseen on kirjoittautunut käsitteet katkos ja jatkumo. 
Pyrin tässä luvussa kuvailemaan alojen ja yhteisöjen toimintaa katkoksen ja 
jatkuvuuden näkökulmista. Esimerkiksi Faircloughin (1989, 109-139; myös 
2004, 20-25) sekä Potterin ja Wetherellin (1995, 47-52) mukaan katkos ja 
jatkuvuus etualaistuvat yhteisöjen ja yksilöiden arvoissa ja uskomuksissa. 
Tavallisesti näitä eroja ja uskomuksia ei muotoilla näkyviksi, vaan kyse on 
instituutioiden ja/tai yhteisöjen toimintaa ohjaavista diskursiivisista käytän-
teistä ja niissä tapahtuvista muutoksista (katso kaavio 2). 
On kuitenkin muistettava, että diskursiivisia käytänteitä havainnoitaessa 
se, etteivät nämä yksin määrää yksilöiden tai instituutioiden toimintaa. 
Yksilöillä on omia intentioita, joiden mukaan he elävät ja toimivat (katso 
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esimerkiksi Bruner 1986, 14-18). Tolskan (2002, 30-32) mukaan kyse on 
yksilön mielen potentiaalisuudesta, joka aktualisoituu kulttuurisissa rajoissa 
ja kulttuurisin ehdoin.
3.2  Perinteinen tapa opettaa ja tutkia historiaa 
kyseenalaistetaan
Toisen maailmansodan jälkeen eurooppalainen historiantutkimus loitontui 
askel askelelta saksalaistyyppisestä kansallismielisyyteen pohjautuvasta his-
torian selittämisestä. Irtaantuminen merkitsi valtion merkityksen uudelleen 
arvioimista historiallisten ilmiöiden selittäjänä (esimerkiksi Arola 2002, 20). 
Castrénin (1992, 38-39) ja Kettusen (1990, 175-176) mukaan Suomessa 
vastaavaa suunnanmuutosta ei ole havaittavissa. Virran mukaan (1998, 11) 
historian opettajat halusivat ”itsenäistyä historian professoreiden holhouk-
sesta”. He perustivat vuonna 1949 Historian opettajienyhdistyksen, josta 
myöhemmin kehittyi Historian ja yhteiskuntaopin opettajien liitto. Virran 
(1998, 11) mukaan kuilu oli pikemminkin symbolinen. Opettajien ja histo-
rioitsijoiden välinen yhteistyö oli luontevaa.
1960-luvulle siirryttäessä historia tieteenä ja koulun oppiaineena ei 
enää yksin rakentanut kansakunnan identiteettiä (Castrén 1992, 38-40; 
Arola 1992, 22; Heikkinen 1995, 115-116). Suomalaisen hyvinvointi- ja 
suunnitteluyhteiskunnan hakiessa hahmoaan katseet kääntyivät sankarilli-
sesta menneisyydestä kansakunnan tulevaisuuteen [Tommila (1999, 133); 
Heikkinen ja Ylikangas (1971, 53)]. Vaikka historiantutkijat korostivat yhä 
tieteellistä ainutlaatuisuuttaan, heidän oli elettävä ajassa. Tutkimuksen, niin 
historiankin tutkimuksen, tuli reagoida tai osallistua tieteellisen tiedon va-
raan rakentuvaan yhteiskuntaohjauksen ideologiaan. Historian tutkimuksen 
käytänteisiin yhteiskunnallinen murros kirjoittautui selkeimmin Tommilan 
(1999, 134) ja Haapalan (1990,75) mukaan väestö- ja taloushistoriallisen 
tutkimusotteen yleistymisenä. 
Talous- ja sosiaalihistoriallisen otteen vahvistumisesta huolimatta poliittisen 
historian tutkimus kiinnosti yhä historioitsijoiden enemmistöä. Sodan jälkeen 
suomalaisessa päätöksenteossa korostuivat ulkopoliittiset kysymykset. Myös 
historian tutkimus ja historioitsijat suuntasivat tutkimuksensa aiempaa laa-
jemmin lähimenneisyyden kohtalonkysymyksiin. Tutkijat selvittivät aiemmin 
arkaluontoisiksi koettuja historian ilmiöitä, kuten esimerkiksi vuoden 1918 
tapahtumia. Samalla historian tutkimus kiinnostui selvittämään Suomen ja 
Venäjän/Neuvostoliiton suhteita osin uuden lähteistön, mutta muuttuneiden 
arvojen ja uskomusten kautta (Kettunen 1990, 184-189). 
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Sekä talous- ja sosiaalihistoriallinen että poliittisen historian tutkimus 
omaksui perinteisten menetelmien rinnalle piirteitä sosiologiasta. Uskot-
tiin, että yhteiskuntatieteellisesti painottunut tutkimus kasvattaisi historian 
tutkimuksen tieteellisyyttä. Erilaiset tutkimusotteet nostattivat keskustelun 
historian tutkimusmenetelmistä. Sitä käytiin koko 1960-luvun jälkipuoliskon. 
Julkaistiin menetelmäoppaita ja kokeiltiin jopa tietokoneen käyttöä historial-
listen ilmiöiden tutkimuksessa (tarkemmin Heikkinen 1995, 115 tai Haapala 
1990, 75). Keskustelun huipentumana pidetään vuonna 1971 Heikkisen ja 
Ylikankaan laatimaa kirjoitusta Kahdesta historiasta. Kirjoituksesta leimahti 
liekkeihin debatti tutkimusmenetelmiä (Heikkinen ja Ylikangas 1971; Tommila 
1999, 133 ja 135). Keskusteluun tutkimuksen menetelmistä ja kohteista liittyi 
myös utilitaristisia piirteitä sikäli, että Ylikankaan ja Heikkisen peräänkuu-
luttama tapa tutkia menneisyyttä etsisi säännönmukaisuuksia, jotka olisivat 
tarpeen mukaan käytettävissä päätöksenteon pohjana. Suomalaiskansallista 
tutkimustraditiota järkytti myös kulttuurikritiikki ja uusvasemmistolaisuus 
(Castrén 1992, 42; Karnung 2001, 171; Kettunen 1990, 182-183).
Keskustelun moni-ilmeistymisestä huolimatta 1960-luvun historioitsijan 
toimia ohjasi kaksi periaatetta. Tutkiessaan tutkija pyrki tutkittavastaan mah-
dollisimman objektiivisiin tulkintoihin. Toisaalta tutkimusten tulkintojen tuli 
perustua mahdollisimman syvälliseen ja perinpohjaiseen asiakirjalähteiden 
arviointiin [esimerkiksi Renvall (1965, 304-306), Heikkinen ja Ylikangas 
(1971, 53); Ahonen (2000); Korpisaari (2004); mikrohistorian läpimurrosta 
Peltonen (1999, 12-14)]. 
Koska historia tieteenä pyrki objektiivisuuteen, itsestään selvää oli se, että 
historian opetus ja opettaja pyrkivät myös objektiivisuuteen erityisesti käsi-
tellessään ”mielipiteitä ja pyrkimyksiä, joita hän ei hyväksy tai joiden arvoa 
ja merkitystä hän väheksyy” (Valtion oppikoulujen oppiennätykset 1963, 34; 
Castrén 1992, 42-43). Suomessa 1800-luvulla syntyneeseen historistiseen 
kertomusperinteeseen sekoittui ns. kansalliskieli-ideologia ja herbartilainen 
kasvatussuuntaus. Suuntauksen mukaan historian opetuksen tavoitteena oli 
opiskelijan siveellisen luonteen kasvattaminen ja historian harrastuksen he-
rättäminen tunteiden ja mielikuvituksen kautta. Historian tuli olla tarkkoja 
kronologisia kertomuksia tapahtumista tai tapahtumasarjoista. Niissä tuli 
kuvata pikkutarkasti ja autenttisesti historiallisten toimijoiden toimet ja teot. 
Tekstien merkitykset tuli ilmaista eksaktisti niin, ettei lukijan tarvinnut pohtia 
toiminnan tai tapahtumien logiikkaa. [Castrén 1992, 26-30; Kettunen (1990, 
169); Aho (2002, 38); Launonen (2000, 100-120); Siltala (1999)]. 
Arolan (2002, 19 ja 27), Launosen (2000, 133-135) sekä Valtosen (2004, 
61-62) mukaan Suomessa koulu instituutiona ja koulukäytänteissä alkoi vä-
hin erin etääntyä sotaa edeltäneestä perinteestä juuri 1960-luvulla [katso 
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myös Korpisaari (2004), Castrén (1992, 40-43)]. Kehitystä ilmentää se, 
että 1960-luvulle saakka historian oppikirjojen prestiisikielellä oli yhteys 
siihen, kuinka koulujen opetuksen, erityisesti kielen oppimisen, tulisi tukea 
kansallista yksituumaisuutta, talouselämässä tarvittavia taitoja tai jopa val-
lalla olevaa sukupuolijakoa [esimerkiksi Castrén (1992, 31-33 ja 35); Apple 
(2000, 42-43); Valtion oppikoulujen oppiennätykset (1963, 3-4)]. Kun kom-
munikatiivisuutta korostavat elementit eivät olleet ensisijaisia, hankaloitui 
oppikirjan kirjoittaminen, varsinkin jos vallitseva genre ja opetussuunnitelman 
tavoitteet ovat ristiriitaisia. Sajavaara (2000, 86) on kuvannut suomalaisen 
kielenkäytön perinteen paradoksia seuraavasti:
”... Kansalliskieli-ideologia on monien mielestä vanhanaikainen ja 
kahlitseva: ’kieli kuin kieli, kunhan kommunikaatio toimii’. Kansal-
lismielisesti ajatteleva katsoo tällaisen asenteen kuvastavan paitsi 
kielellistä ja kulttuurista juurettomuutta myös välinpitämättömyyttä 
äidinkielen merkityksestä ajattelun kehittymiselle”.
Lukio sai uudet oppiennätykset, jotka astuivat voimaan 1965. Voimaanastu-
mista voidaan pitää käännekohtana, sillä niin historian opetuksen sisältöjä 
kuin tavoitteita painotettiin aiemmasta poikkeavalla tavalla. Lukion historian 
opetuksen painopiste tuli siirtää aatteellisen ja ihanteellisen tiedon korosta-
misesta kohden tiedollista kasvatusta ja samalla ottaa askeleita kansalaiskas-
vattajan roolin suuntaan. Arolan (2002, 22) ja Castrénin (1992, 42) mukaan 
historia koulun oppiaineena siirtyi osin kansallisen legitimaattorin roolista 
kohden kansalaiskasvattajan roolia. Oppiennätyksissä (s.3) asia ilmaistiin 
seuraavasti: 
”Historian opetuksen välitön päämäärä on tiedollisen, historiallisen 
sivistyksen antaminen. Opetuksen alaan kuuluu koko ihmiskunnan 
historia... Tiedollisen opetuksen rinnalla pyritään kansamme yhteisesti 
hyväksymiin sosiaaliseettisiin päämääriin. Niitä ovat henkinen itsenäi-
syys, isänmaanrakkaus ja lainkuuliaisuus, sosiaalinen vastuuntunto 
ja oikeudenmukaisuus, yhteiskunnallinen ja valtiollinen aktiivisuus 
sekä halu- ja kyky yhteistyöhön”. 
Oppiennätyksissä supistettiin Suomen historian osuutta ja korostettiin lä-
himenneisyyden tapahtumia. Lisäksi opetuksessa tuli tarkastella Euroopan 
ulkopuolisia kulttuuripiirejä [Virta (1998, 34); Castrén (1992, 32-34)]. 
Esimerkiksi vuonna 1965 ilmestyneessä Sarvan ja Niemen oppikirjassa oli 
kappaleensa intialaisten ja afrikkalaisten menneisyydestä ja nykypäivästä. 
Muutokset olivat vastaus kritiikkiin, jossa historia nähtiin ”taantumuksellisten 
yksiarvoisten myyttien ylläpitäjäksi” (Castrén 1992, 42).
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Vuoden 1963 oppiennätyksissä jatkuvuutta edustaa näkemys historiallisen 
ajan luonteesta. Oppiennätyksissä korostettiin historiallisen ajan esittämisen 
perustuvan kronologiaan. Oppiennätykset mahdollistivat Virran (1998, 95) 
mukaan myös opetuksen organisoimisen temaattiselle lähestymistavalle. Idea 
näyttäisi olleen esillä oppiennätyksiä laadittaessa. Lukion oppiennätyksissä 
oli vaihtoehto II, jonka mukaan historia voitiin jäsentää teema-alueittain ja 
käsitellä pitkinä linjoina (Valtion oppiennätykset 1963, 21-29). Silti Castrén 
(1992, 42) arvioi oppiennätysten muutoksia pedagogisesta näkökulmasta 
toisarvoisiksi suhteessa sisällöllisiin muutoksiin.
Historian opettajat suhtautuivat vuoden 1963 oppiennätyksiin ja niissä 
tehtyihin muutoksiin myönteisesti. Muiden muassa Thure Widbäck (Kleio 
5/1965, 2; katso myös Kleio 4/1964, 10-11 ja Virta 1998, 35) totesi, ”etteivät 
uudet oppiennätykset ole ainakaan vanhoja huonompia..., mutta pelottavan 
yksityiskohtaiset, vaikka metodisissa ohjeissa korostetaankin opettajan oike-
utta henkilökohtaisiin ratkaisuihin”. Toki uudistusta kritisoitiin. Tiedeyhteisöä 
edustava professori Renvall (katso Kleio 1/1964, 4-5) esitti epäilynsä siitä, 
että oppiennätykset kaventaisivat laaja-alaista historiallista ihmiskuvaa ja sitä 
kautta kansakunnan kulttuuritietoisuutta. Vaikka Castrén (1992, 42) arvioi 
vuoden 1963 oppiennätysten pedagogisen luonteen jääneen perinteiseksi, 
historia oppiaineena otti askeleita kohden kansalaiskasvatuksen roolia. Isän-
maan historian rinnalle tuli ainesta, jota Castrén (1992, 42) arvioi osoitukseksi 
”uskosta pelkän tiedon kasvattavaan vaikutukseen”.
3.3  Historian tutkimus ja postmoderni ajattelu
Perinteiselle historian tieteelliselle tutkimukselle oli kaksi tärkeää perustet-
ta. Yhtäältä tutkijan tuli pyrkiä mahdollisimman objektiivisiin tulkintoihin 
tutkittavasta. Toisaalta tutkimuksen tuli perustua autenttisten asiakirjalähtei-
den mahdollisimman perinpohjaiseen lähdekritiikkiin. Asteittainen siirtymä 
postmoderniin ja suuri kielellinen käänne tarjosivat 1980-luvulla historian 
tutkimukselle ja tutkijoille mahdollisuuden avartaa käsitystään objektiivi-
suudesta ja lähdeaineistosta (esimerkiksi Ahonen 2000; Korpisaari 2004).
Tieteenala toisensa jälkeen omaksui piirteitä postmodernista paradigmasta. 
Murros kosketti ennen muuta käsitystä ihmisestä ja tiedosta. Käytänteiden 
muuttuminen näkyi muun muassa käyttäytymistieteissä siten, että koko-
naisvaltaiset ja osallistujakeskeiset oppimiskäsitykset haastoivat toisaalta 
opettaja- ja oppiainekeskeisen pedagogiikan. Toisaalta kehittyi kognitiivisia 
suuntauksia, jotka tarkastelivat oppimista ulkoisesta toiminnasta irrallaan 
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olevana abstraktina psyykkisenä prosessina (esimerkiksi Rauste-von Wright 
ja von Wright 1998, 30-31; Reed 1992, 8-9; Pulkkinen 1998, 50-53). 
Postmoderni tyytymättömyys mahdollisti vaihtoehtoisten historiankirjoi-
tuksen muotojen esiinnousun. Historiallisen tietämyksen kasvun edellytyk-
senä eivät olleet perinteiset tiedollisen tiedon kasvulle asetetut edellytykset 
(esimerkiksi Kalela 2000, 17-19; Hentilä 1994, 90). Perinteisen objektiivi-
suus-käsitteen sirpaloituminen merkitsi myös luopumista käsityksestä tie-
teellisen tiedon lineaarisesta kasvusta. Tosiasiasta tuli trivialiteetti – myös 
osalle historiantutkijoista. Lähteiden tai tietämyksen lisääntyminen ei ollut 
enää luonnonlainomaista, sillä lähteistä osa katoaa. Eikä lähteistön katta-
vuus ollut merkittävin kysymys historian tutkimuksessa, sillä samoja asioita 
voitiin tarkastella uudesta näkökulmasta tai teoreettisesta viitekehyksestä 
(tarkemmin Sihvola 2003b, 33-36; Kalela 2000, 237-239). 
Siirtymä postmodernin aikakauden historian tutkimukseen on kiteytet-
tävissä ontologisesti ja epistemologisesti yhtäältä brittihistorioitsija J. B. 
Buryn (1914) vetoomukseen ”tutki ongelmia äläkä aikakausia” (siteerattu 
Ahonen 2002) ja toisaalta Lawrence Stonen toteamukseen ”historian tut-
kimuksen painopisteen siirtymästä olosuhteista ihmisiin ja selittämisestä 
kertomukseen” (siteerattu Hentilä 1994, 88-89).
”Uudesta historiasta” tuli 1980-luvulla eräänlainen sateenvarjo lukuisille 
perinteisestä tutkimusotteesta irtaantuneille lähestymistavoille ja tutkimus-
kohteille. Katajalan (1995, 9-10) ja Heikkisen (1995, 122-125) arvioiden 
mukaan uudistumispyrkimykset samastuivat Annales-koulukunnan näke-
mykseen tarkastella historiallisia ilmiöitä. Oleellista annalistien ajattelussa 
oli historiallisen toiminnan ajallisuuden hahmottaminen kolmiulotteisena. 
Nämä kolme toisiinsa kietoutuvaa ajallisuuden muotoa olivat läsnä kaikissa 
historiallisissa tapahtumissa, sillä ensinnäkin ajattelemme elämää päivästä 
toiseen, mikä ilmenee toimintojen toistuvuutena. Tällaisessa kestossa on ky-
symys jokapäiväisten askareiden toistumisesta päivästä toiseen. Tämä päivästä 
toiseen elämä nivoutuu toiseen ajallisuuden muotoon, yksilön elämänkaareen 
(Tommila 1999, 135-136, Elomaa 2001, 60; Peltonen 1999, 14-20). 
Tällaisen keston takia ihmiset tuntevat olemassaolonsa rajallisuuden ja 
ajan suunnan kääntämättömyyden. Siispä päivästä toiseen koettava elämä 
mielletään käännettävänä ja melkein ikuisuuteen asti toistuvana, mutta 
elämänkaari koetaan rajallisena ja toistumattomana. Joka tapauksessa ly-
hyen keston ja pitkän keston ajallisuuden muodot sekoittuvat kolmanteen 
ajallisuuden muotoon eli instituutioiden tai institutionalisoitujen toiminta-
käytäntöjen kestoon. Tämä on kaikista pisin keston muoto, sillä instituutiot 
elävät pitempään kuin niitä ylläpitävät yksilöt (mm. Tommila 1999, 136-137, 
Peltonen 1999; Elomaa 2001, 59).
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Fernand Braudelin lausahdus ”ihminen on rakenteiden orja” jätti yksi-
löllisen toiminnan vapauden tarkastelun pitkäkestoisten yhteiskunnallisten 
ja henkisten rakenteiden varjoon. Annales-koulukunnan historiankirjoitus 
saattoi pelkistyä pelkäksi rakenteiden esittelyksi, sillä koulukunnan edustajat 
tarkastelevat esimerkiksi yhden kylän tapahtumia suurten rakenteiden valossa. 
Mikrohistoriallisen tarkastelun ytimeksi kohosi ihminen pienyhteisössään, 
mikä edellytti tutkijoilta uudenlaista lähteiden lukemisen strategiaa. Sitä 
kutsuttiin lähteiden tarkaksi lähilukemiseksi (Elomaa 2001, 60-61; Pekkala 
1999, 58-59; mikrohistorian läpimurrosta Peltonen 1999, 12-14).
Jo kertaalleen tutkittuja teemoja ja lähdeaineistoja ryhdyttiin analysoimaan 
eri perspektiivistä. Esimerkiksi ranskalainen yhteiskuntatieteilijä Michel Fou-
cault (1982) tarkasteli historiallista tietoa. Hän ymmärsi historian tiedon 
muotona, jolla on myös vallan muoto. Hänen mukaansa historiantutkimus 
kontrolloi menneisyyttä tuntemalla sitä. Tavanomaisesti historiantutkija 
ei kyseenalaista eikä epäile itseään menneisyyden luojana kirjoittaessaan 
historiaa uudelleen, kuvatessaan historian tapahtumia ”niin kuin ne todella 
tapahtuivat”. Historiaa tieteenä, joka palvelee valtaa ja nykyisyyttä, ei Foucault 
tutkijana hyväksy. Hän on pyrkinyt kirjoittamaan parantavaa historiaa. Tällöin 
tutkimuksen kohteena on yhteiskunnallisten käytäntöjen ja ajattelumuotojen 
alkuperä, synty ja kehitys (Foucault 1982, Ahtiainen et. al 1990, 18-20).
Yhdysvaltalainen David Goldhagen puolestaan tarkasteli kirjassaan Hitler´s 
Willing Executioners (1996) Saksan juutalaismurhaa kognitiotieteen näkö-
kulmasta ja nosti keskusteluun ennen tutkimattoman kysymyksenasettelun. 
Hän ei kysynyt, kuinka paljon natsit murhasivat kansalaisia, vaan häntä 
kiinnosti se, kuinka natsit saivat suuren joukon saksalaisia toimeenpanemaan 
massamurhat (Goldhagen 1996, 8-9 ja Goldhagen 1996, 20-22).
Holokaustin uudelleenarviointi on merkityksellinen esimerkki historian 
tutkimuksen paradigman murroksesta. Goldhagenin teos antoi kimmokkeen 
tutkia eurooppalaisten suhtautumista Saksaan 1930- ja 1940 –luvulla. Näissä 
tutkimuksissa on kyse jo läpikäytyjen aineistojen uudelleentulkinnasta, joskin 
tutkijat ovat löytäneet myös ennen käyttämättömiä arkistolähteitä (tarkemmin 
esimerkiksi Lacoue-Labarthe & Nancy 2002; Hentilä 2001, 31-33 analysoi 
tarkemmin käsitettä Geschichtspolitik).
Postmodernismin myötä jotkut historioitsijoista ryhtyivät käyttämään 
narratiivia tapanaan raportoida tutkimistaan ilmiöistä (Pekkala 1999, 54-
55). Yksi uranuurtajista on hollantilainen historioitsija Franklin Ankersmit 
(muista narratiivia hyödyntävistä historioitsijoista esimerkiksi Kalela [(2000, 
153-155); katso myös Haapala (1990, 75)]. Ankersmit ei väitä narratiivien-
sa olevan tosia tai epätosia todellisuutta peilaavia tutkimuksia, vaan hänen 
luomiaan tulkintoja menneisyydestä. Ankersmit pureutui teoksessaan A 
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New Philosophy of History (1995) tieteellisen esittämisen tematiikkaan. 
Teoksessaan hän on kehitellyt historiallisen narratiivin luonnetta ja esittä-
mistapaa. Häntä kiinnostaa se, kuinka useamman kertojan tarinat olisi yh-
distettävissä yhdeksi suureksi tarinaksi, jossa olisi läsnä historian kirjoittajan 
persoonallisuus [Ankersmit (1995, 260-272); historian tutkimuksen aika- ja 
tilannesidonnaisuudesta esimerkiksi Kalela (2000, 156); Peltonen (1999); 
Hentilä (1994, 89-90)].
Ranskalainen mentaalien tutkija Emmanuelle Le Roy Ladurie, kuten muut-
kin Annales-koulukunnan edustajat, on puolestaan kritisoinut historiallista 
narratiivia. Hänen mukaansa narratiivi on pikemminkin tarinan kertomista 
kuin perusteellista sosiaalisten rakenteiden analyysiä. Strukturalistit taasen 
ovat kritisoineet narratiivia liiallisesta intentionaalisuudesta (Ahonen 1990, 
62-63). Heidän mukaansa narratiivi on vieras todellisen elämän sattumanva-
raisuudelle ja avoimuudelle. Myös Suomessa narratiivista historian ilmiöiden 
lähestymistapaa on arvosteltu [muun muassa Peltonen (1999, 64-66); vasta-
argumentteja on esittänyt esimerkiksi Haapala (1990, 75-77)]. Virta (2004, 
38) on arvioinut kriittisesti narratiivisuuden soveltumista koulun historian 
opetukseen. Epäilevää näkemystään hän on perustellut yhtäältä sillä, ettei 
menneisyydellä itsessään ole kertomuksellista rakennetta, ja toisaalta sillä, 
että kertomukset eivät pidä yllä historiallisten ilmiöiden kompleksisuutta. 
Suomalaisen historiantutkimuksen ja sen paradigman murrosta professo-
ri Heikki Ylikangas luonnehti vuonna 1995 julkaisemassaan artikkelissaan 
seuraavasti:
” Yhteiskuntatieteet ovat ajautuneet syvältä kouraisevan muutoksen 
tilaan. Motoksi kelpaa vaikkapa postmodernismin keskeisjulistus: 
”Suuret selityskaavat ovat epäonnistuneet ja suuret projektit päät-
tyneet.” Ei vain marxismi ole tämän maailman tietä, vaan samaan 
katoavien ja maailmanideain joukkoon voidaan monin perustein lukea 
usko kansallisvaltioiden ylivertaisuuteen, teknis-teollisen siunaukselli-
suuteen ja hyvinvointivaltioiden saavutuksiin Mikään niistä ainakaan 
sellaisenaan ei tunnu tämän ajan huhmaressa. Suurten selityskaavain 
tilalle on tuotu vähäisten ilmiöiden ja maailmankuvien ”merkitysten” 
tutkailua, pienen ihmisen elämäkertoja ja arkipäivän kokemuksia.... 
Suuren mittaluokan tuhoutuneiden kertomusten raunioille rakennetaan 
luvuton määrä vähäisiä kertomuksia.” (Ylikangas 1995, 8.)
Postmoderni aika on merkinnyt, kuten Ylikangaskin toteaa, sekä mikrohis-
toriallista tutkimusotetta että lähteiden uudelleentulkintaa. Kettusen (1990, 
203-204) mukaan jälkimmäinen suuntaus korosti erityyppisten sosiaalihis-
toriallisten tutkimusotteiden kirjautumista varsin perinteistenkin poliittisen 
historian tutkimusaiheisiin. Kysymyksenasettelujen avartuessa ja monipuo-
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listuessa unohdettujen, syrjäytettyjen sekä sorrettujen väestöryhmien historia 
sai sijaa tutkimuksissa [Sihvola (2003, 40-41); Tommila (1999, 135-136) 
tai Ahonen (1997, 32-35)]. Psykohistorioitsija Juha Siltala (1999, 13) luon-
nehti murroksen erästä puolta. Hänen mukaansa luovuttuaan epämääräisestä 
kollektiivisubjektista aikakautensa ilmentäjinä sekä uskonnollis-poliittisista 
selitysmalleista tutkijat saattavat arvioida historiallisten kausien ihmisten 
kehitysmahdollisuuksia sekä toiminnan vaikutuksia (arjen ja mikrohistorian 
määrittelyn ongelmista mm. Hentilä 1994, 95-103).
Kolmanneksi käytänteiden muuttuminen ilmeni loitontumisena suo-
malaiskansallisesta näkökulmasta historiallisten tapahtumien selittäjänä. 
Kansan ja kansakunnan sijaan selitystä ja yhteisyyttä etsittiin yhteisestä 
eurooppalaisesta tietoisuudesta (Sihvola 2003, 30-34; Siltala 2004, 90-93). 
Käytänteiden tasolla kansallisvaltioretoriikkaan liittyneestä ”meidän valtio”-
ajattelusta siirryttiin koko euroaluetta koskettavaan meidän yhteisö -ajatteluun. 
Lehtosen (2004, 70-73) ja Saastamoisen (2000) mukaan hybridisoituvassa 
maailmassa luonnon, materiaalisuuden ja teknologian yhteenkietoutuminen 
ilmenee sentyyppisinä kielellisinä ilmauksina kuten ”meidän on vaalittava 
globaalitaloudessa kilpailukykyämme”. Karvosen (1994, 151-153; katso 
myös luku 3.4) 1990-luvulla havaitsema käsitteellistynyt toimija (kilpailu-
kyky) on korvautumassa topeliaaniskristillisen arvomaailman konkreetilla 
me-toimijalla, joskin globaalissa kontekstissa (muun muassa Siltala 2004, 
168-170).
3.4  Kurssimuotoisen lukion historian opetusta 
kritisoidaan
1980-luvulla lukioissa ja siis myös historian opetuksessa kehitettiin kurs-
simuotoista opetusta. Vuoden 1981 historian ja yhteiskuntaopin oppimää-
räsuunnitelma edellytti, että opetuksessa kiinnitettäisiin huomiota aiempaa 
kattavammin oppilaan taitojen kehittämiseen ja vaihtelevien työtapojen 
käyttöön. Esimerkillisiksi työtavoiksi arvioitiin muun muassa laajaan 
tekstiaineistoon tutustuttavaa ekstensiivinen lukeminen ja kirjoitelma- ja 
tutkielmatyöskentely [Mehtäläinen (1992, 175-188); Pilli (1992, 124); Arola 
(2002, 27-28); Virta (2002, 35-37)]. Lukion opetussuunnitelman perusteet 
(1985, 19) korostivat opettajan menetelmällistä vapautta opetussuunni-
telman tavoitteet huomioiden. Vuosikymmenen lopulla kurssimuotoisen 
opetussuunnitelman heikkouksiksi arvioitiin kurssien liian laajat sisällöt. 
Oppiainesta oli moninkertaisesti suhteessa käytettävään aikaan. Opettajat 
kokivat kursseillaan ajan loppuvan ideoita nopeammin. Myös kurssimuotoi-
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sen historian opetuksen tavoitteita kritisoitiin. Erityisen hankalina pidettiin 
taloudellis-yhteiskunnallisten rakenteiden opettamista. Opettajat katsoivat 
niiden vieneen historian opiskelusta sille ominaisen kertomuksellisuuden. 
Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelmassa henkilöt ja tapahtumat oli 
häivytetty taka-alalle. Oppitunteja leimasi kiire ja pinnallisuus. Erityisen 
hankalaksi opettajat kokivat yhteiskuntaopin ja taloustiedon kurssin, sillä 
kurssi koostui sosiologian, sosiaalipolitiikan, taloustiedon sekä valtio-opin 
aineksista (Virta 1995, 40-41; Arola 2002).
Kurssimuotoisen lukion opetuksen ja oppimisen tiedonkäsitystä esimerkiksi 
Voutilainen (1989, 19-21) ja Mehtäläinen (1992, 15-17) kritisoivat siitä, että 
lukio-opetus rajoittui yksittäisten faktojen, kaavojen ja sääntöjen muistiinpai-
namiseen ja muistiinpalauttamiseen. Voutilainen arvosteli opetuskäytänteitä 
siitä, että lukio-opetus kiinnitti kritiikittä huomionsa irrallisiin, muuttumat-
tomiin faktoihin ja luokituksiin. Kolmanneksi Mehtäläisen (1992, 63-70) 
mukaan lukiossa oli tärkeämpää opettaa määrällisesti runsaasti käsitteitä kuin 
opiskella käsitteiden ominaisuuksia tai ymmärtämistä. Voutilaisen (1989, 21) 
mukaan opettajien oli vaikea todeta oppilaitten ymmärtämättömyyttä, sillä 
opettajilla ja oppilailla oli käsitteistä omat liki vastakkaiset mielikuvansa. 
Osa historian opettajista yhtyi kritiikkiin. Virran (1995, 41) mukaan 
kritiikkiä ja sen sisältöä ei ole selvitetty tutkimuksen keinoin. Kriittiset 
näkemykset kanonisoitiin, kun kouluhallituksen silloinen pääjohtaja Erkki 
Aho kirjoitti esipuheessaan Voutilaisen, Mehtäläisen ja Niiniluodon kir-
joittamaan teokseen Tiedonkäsitys seuraavaa: ”On korostettava ajattelun 
taitojen kehittämistä ja annettava valmiuksia, jotka ovat mahdollisimman 
pysyviä ja auttavat hallitsemaan muutosta”. Kun opetussuunnitelmien teko 
käynnistyi, yksittäiset historian opettajat ja HYOL laati erilaisia kannanot-
toja. Esimerkiksi Sirkka Ahonen luonnehti (Kleio 3/1990, 25-26) historian 
oppikirjoja samoin argumentein kuin 1960-luvulla oli luonnehdittu sen ajan 
lukion oppikirjoja. Ahosen kritiikin kohteena oli lukion opetussuunnitelman 
ja oppikirjojen näkemys oppimisesta sekä historiallisen tiedon luonteesta, 
jota hän luonnehtii kirjoituksessaan liturgiseksi ja kyseenalaiseksi ” ... lukion 
opetussuunnitelmaa noudattava tyypillinen oppikirja rakentuu kehityslinjoja 
ja rakenteita koskevien yleisten väitteiden varaan. Väitteitä ei tapahtumata-
solla ehditä todentaa ja niin tekstiin tulee helposti liturgian maku; on vain 
uskottava että laajeneva vaihdanta merkitsi kehitystä ja kulttuurin rappiota. 
Yleistysten uskottavuus on kyseenalaista ja niiden tarttumapinta huono.”
Kritiikin konkretisoimiseksi otan esimerkin vuonna 1983 ilmestyneestä 
lukion historian oppikirjasta. Kirja on tarkoitettu lukion ensimmäisen luo-
kan opiskeluun. Kirjassa kerrotaan roomalaisten valloituksista ytimekkään 
raportoivalla tyylillä. Katkelmassa ei ole kertovaa tai selittävää ainesta, vaan 
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ainoastaan taistelujen syitä ja lopputuloksia. Julkunen (1988, 99 ja 109) 
havaitsi laajassa oppikirjavertailussaan oppikirjojen yleiseksi piirteeksi sen, 
että oppikirjoissa käytetään lyhyitä lauseita. Siksi tekstistä puuttui selittävä 
ja tulkitseva aines. Toisaalta oheisesta kirjoituksesta puuttuu kertoja, joka on 
korvattu abstrakteilla toimijoilla, kuten Rooma, Karthago tai kauppiasylimyk-
set. Anonyymi kertoja pyytää yleisöä tarkastelemaan asioita ulkopuolisesti, 
etäisesti sekä kiihkottomasti. 
Karvonen (1994, 151-153) havaitsi oppikirjojen tekstien yleisemminkin 
abstrahoituneen, sillä niissä käytetään tekijöinä käsitteellistymiä. Karvosen 
mukaan esimerkiksi taloudesta kertovissa teksteissä lauseiden toimijoiksi 
asetettiin sellaisia käsitteellistymiä kuten kilpailukyky. Aron (1999, 24-26) 
mukaan edellä esitetyillä kielellisillä piirteillä on juurensa siinä tieteellisen 
esittämisen traditiossa, jossa korostetaan ainoastaan empiirisesti havainnoi-
tavien tai mitattavissa olevien asioiden ja ilmiöiden etualaistamista.
” Tuskin Rooma oli ehtinyt saattaa Italian valloituksen päätökseen, kun 
se joutui taisteluun voimakkainta foinikialaissiirtokuntaa Karthagoa 
vastaan. Kauppiasylimysten hallitsema Karthago ei ollut niinkään 
kiinnostunut valtiollisesta kuin taloudellisesta mahdista. Karthagolai-
set olivat menestyksellisesti kilpailleet kreikkalaisten kanssa läntisen 
Välimeren kaupassa ja perustaneet tukikohtia Sisiliaan, Sardiniaan, 
Korsikaan ja Espanjaan. Rooman ja Karthagon suhteet olivat aiem-
min hyvät. Vielä Tarentumin sodan aikana Karthagon laivasto tuki 
Roomaa.” (Vierros, Riikonen, Zetterberg, Ihminen ja aika I, 75.)
1990-luvulla Suomessa eduskunta ja valtioneuvosto muuttivat koulutuspo-
litiikan suuntaa. Päätösten tavoitteena oli viedä koululaitos ”todellisuuden 
prosessinomaisuuteen” (Siltala 2004, 306). Opetushallituksen pääjohtaja 
Jukka Sarjala kiteytti koulutuspoliittisen ideologian ” Minä herättäisin ... 
vastakysymyksen: Millä alalla ei tapahdu jatkuvaa muutosta? Koulun pitää 
elää nykyajan rytmissä.” (siteerattu Siltala 2004, 308). On pääteltävissä, 
että opetushallitus oli valtuutettu eduskunnan siunauksella juurruttamaan 
suomalaiseen koulujärjestelmään markkinamekanismi (yksilöidymmin kes-
kustelusta Ahonen 2004, 162-166 ja 178-180). Kaikki lukiolaisia koskeneet 
uudistukset korostivat opiskelijan ja koulun ylläpitäjän oikeuksia ja valinnai-
suutta. Opetussuunnitelman tavoitteet ja oppisisällöt korostivat opiskelijan 
valinnanvapautta. Lukion vuoden 1994 tuntijakopäätös vähensi pakollisten 
kurssien määrää ja kasvatti valinnaiskurssien määrää noin kolmannekseen 
kurssien kokonaismäärästä (Lukion opetussuunnitelma 1994; Lehtisalo & 
Raivola 1999, 140).
54 55
Samaan aikaan opetusministeriö luopui normiohjauksesta koulutus-
politiikassa. Vastuuta siirrettiin kunnille ja oppilaitoksille. Deregulaation 
ja opettajien oman opetuksen lisääntyvän suunnittelutyön uskottiin mah-
dollistavan oppilaitosten aiempaa voimakkaamman profiloitumisen ja 
omaleimaistumisen. Muutokset johtivat aiempaa avoimempaan kilpailuun 
oppilaitosten, opintosuuntien sekä oppiaineiden kesken. Markkinapainottei-
suutta perusteltiin sillä, että koulutuksen ja koulutuspolitiikan tuli edistää 
taloudellista kasvua. työllisyyttä sekä kilpailukykyä (Lehtisalo & Raivola 
1999, 110-120 tai Ahonen 2004, 180-182).
Muutosten vyöry sai erään historian ja yhteiskuntaopin opettajan tokaise-
maan (1992, Kleio 4/92, 32), että ”opettaja olisi suvereeni päätöksentekijä, 
joka pitää vain ’vapauttaa’ kouluhallinnon ja ahtaiden opetussuunnitelmi-
en kahleista toteuttamaan itseään”. Puheenvuorossa heijastuu opettajien 
yleisemminkin kokema hämmenys ja pelko, jota markkinaehtoistuminen 
herätti opettajien keskuudessa. Valinnaisuuden uskottiin johtavan historian 
opetuksen sivuraiteelle, sillä yksittäiset opettajat eivät kykenisi puolustamaan 
oppiaineensa asemaa koulukohtaisissa tuntijaoissa ja alueellisissa koulu-
tuskokeiluissa. Laman myötä kuntien resurssit hupenivat eikä valtiovallan 
ohjailukaan loppunut, vaan normiohjauksen sijaan kunnat ja oppilaitokset 
joutuivat tulosohjaukseen (Ahonen 2004, 185-186 ja 195-196; Siltala 2001, 
300-308). Yhteiskunnan rakenteellinen murros, kurssimuotoisen lukion kurs-
sien sirpalemaisuus sekä sisältöjen runsaus johtivat tilanteeseen, jota Ahonen 
luonnehti ”epätoivoiseksi laukaksi yli aikakausien ja tapahtumien” (Kleio 
3/1990, 25-26; 2001, 312-313). 
Vuoden 1994 opetussuunnitelmaa on luonnehdittu ns. puiteopetussuun-
nitelmaksi 1 (Rikama 2004, 66). Toisin kuin esimerkiksi vuosien 1963 ja 
1985 normatiivisuudelle ja tarkoille ohjeistuksille rakentuneet oppiennätykset 
vuoden 1994 lukion opetussuunnitelma perustui ns. ydinainekseen, jota ku-
kin oppilaitos syventäisi ja soveltaisi haluamallaan tavalla. Historian osalta 
väljä opetussuunnitelma mahdollisti opetussuunnitelman sisällä yhteiskun-
nallistaloudellisten murrosten mukanaan tuoman aineksen huomioimisen 
opetuksessa opetussuunnitelmaa muuttamatta. Kolmantena perusteluna 
esitettiin yhtenäishistorian katoaminen. Oli mahdotonta luetella yhteisiä 
aihealueita, jos historia nähtiin monena erilaisena kertomuksena, jolla oli 
mieltä ja merkitystä sen mukaan, mistä näkökulmasta asiaa tarkasteltiin
Käytänteestä toiseen siirtyminen asetti oppikirjojen kirjoittajat tilantee-
seen, jossa opetussuunnitelma ei määritellyt oppikirjassa esitettäviä asioita ja 
ilmiöitä saatikka esittämisjärjestystä. Murros on konkretisoitavissa esimerkin 
kautta. Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman perusteissa (katso Liite 1) 
esimerkiksi Yhteiskunnan rakennetekijät -kurssin oppisisällöt esitetään pik-
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kutarkasti. Voidaan sanoa, että opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti 
kirjoitettavassa oppikirjassa ei näistä voitu poiketa. Opetussuunnitelman 
perusteet olivat käytännössä oppikirjan sisällöllinen jäsentely. Normien 
velvoittavuutta korostettiin opetussuunnitelman perusteiden yleisessä osassa 
seuraavasti: ”lukioasetuksen 22§:n nojalla saadaan opetukseen käytettävä 
aika järjestää asetuksen edellyttämästä oppitunnin pituudesta poikkeavaksi. 
Tällöin ei kuitenkaan saa vaarantaa minkään oppiaineen tavoitteiden saa-
vuttamista” (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985, 19). 
Toiseksi deregulaatio ja markkinaehtoistuminen kosketti oppikirjoja siten, 
että opetushallitus luopui vuonna 1991 oppikirjojen tarkastusmenettelystä 
(Lappalainen 1992). Muutos kosketti historian opetusta olivathan historian 
oppikirjat olleet sodan jälkeen erityisen tarkastelun kohteina. Vuoden 1991 
jälkeen historian oppikirjojen kirjoittajat saivat kirjoittaa oppikirjoja ilman, 
että valtiovalta olisi kontrolloinut suoraan oppikirjojen sisältöä, saati kir-
jallista muotoa. 
HYOLin lukiotyöryhmä laati 1990-luvun alussa luonnoksen opetussuun-
nitelmaksi. Sen ytimenä oli aktiivinen oppimiskäsitys ja sen soveltaminen 
suomalaiseen historian oppimiseen (esimerkiksi Pilli 1992, 122-124 ja 149-
151 käyttää käsitettä aktiivinen historian oppiminen). Luonnoksen mukaan 
historian opetusta jäsentäisivät tiedonalan peruskäsitteet: kriittinen tiedon-
hankinta ja ilmiöiden selittäminen, arvot sekä humaanisuus. Aktiiviseen oppi-
miskäsitykseen on kirjautunut piirteitä konstruktivistisesta oppimisteoriasta, 
erityisesti Bereiterin ja Scardamalian esittämiä näkemyksiä ymmärtämisestä 
ja metakognition luonteesta [Pilli (1992, 122-128); Virta (1994, 202-203); 
Ahonen, (1990); Ahonen (1992, 115-121); Ahonen (2000, 428-429); Arola 
(2002, 27-28); tarkemmin Bereiter & Scardamalia (1992, 520-535)].
Hahmotelma merkitsi murrosta historian opetuksen perinteessä, mikä 
ilmenee alle koostamastani oppimiskäsityksen periaatteista. Sen perustana on 
Virran (1994, 203-204) esittämä tiivistelmä, jota olen joiltakin osin selittänyt 
laajemmin [katso myös Lehtinen (1989) ja Pilli (1992, 134-140)].
1.    Tieto syntyy oppijan mielessä siten, että hän rakentaa sen itse vas-
taanottamastaan informaatiosta.
2.    Oppimisen ydin on tieto. Myös historiallinen tieto tallentuu ihmisen 
mielessä skemaattisina tietoverkkoina tai semanttisina verkkoina. 
3.    Oppiminen on tehokasta, kun informaatio jäsentyy selkeiksi tieto-
rakenteiksi. Tämä johti perinteisen suoran tiedonvälityksen mallin 
arvosteluun. Mitä –tiedon sijaan opetuksessa tulisi pureutua miksi-
tietoon. Se selvittäisi asioiden ja ilmiöiden riippuvuuksia ja auttaisi 
oppilasta sulauttamaan tiedon elementit kokonaisuuksiksi. 2
4.    Opettajan tulisi antaa ajattelun välineitä ja hänen tulisi pureutua op-
pijan ennakkotietoihin ja tiedonalakohtaisiin strategioihin. Oppilas 
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tulisi tehdä tietoiseksi omasta historian oppimisestaan. Virta (1994) 
korosti erityisesti sitä, ”etteivät oppilaat opettele vain asioita sinänsä, 
vaan mitä he ovat ymmärtäneet ja mihin heidän olisi kiinnitettävä 
lisää huomiota”.
HYOL ja sen lukiotyöryhmä esitti lukion kurssisisältöjen rakentamista te-
maattisesti historiallisten ilmiöiden ympärille. Ajatus oli ollut esillä vuoden 
1963 oppiennätyksissä (katso luku 3.2). Opetushallitukseksi muuttunut kou-
luhallitus kirjasi valtaosan hahmotelmaan sisältyneistä periaatteista opetus-
suunnitelman historian ja yhteiskuntaopin tavoitteita [prosessista tarkemmin 
esimerkiksi Virta (1998) tai Ahonen (2004, 183-187)]. Niin muodoin historian 
ja yhteiskuntaopin tavoitteiksi tuli vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman 
mukaan seuraavat periaatteet. Tavoitteiksi tuli, että opiskelija:
- näkee nykyhetken historiallisen kehityksen tuloksena ja tulevaisuuden 
lähtökohtana, niin että hänelle tarjoutuu mahdollisuus suhteuttaa oma 
aikansa ja itsensä jatkuvaan muutokseen ja syventää ajantajuaan,
- osaa arvioida kriittisesti tietolähteiden ja tietojen sekä esitettyjen 
käsitysten luotettavuutta ja merkitystä,
- osaa asiallisesti arvioida erilaisten historiallisten ja yhteiskunnallis-
ten ilmiöiden syntyä ja merkitystä, kunkin ajan omista lähtökohdista 
ja vertailla niitä keskenään ja myös nykyaikaan. 
(Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, 98.)
Kun tarkastelemme rinnakkain vuosien 1985 ja 1994 lukion opetussuun-
nitelmien perusteita (katso Liite 1), voimme havaita, että osa vuoden 1994 
tavoitteista oli iduillaan jo vuoden 1985 opetussuunnitelmassa. Virran (1995, 
40) ja Mehtäläisen [(1992, 175-178); katso myös Bereiter & Scardamalia 
(1992)] käsitysten mukaan näin olisi etenkin taidollisten tavoitteiden koh-
dalla. Niissä korostetaan sitä, että opiskelijan tulisi osata ”eritellä ilmiö- ja 
tapahtumakokonaisuuksien eri tekijöiden vaikutussuhteita”. Korpisaaren 
(2004), Wikmanin (2004, 28-29) sekä Ahosen (1992, 149-150) mukaan 
oppimiskäsityksessä on piirteitä sekä behavioristisesta perinteestä että 
kognitiivis-konstruktivistisesta paradigmasta [katso liitteet 3 ja 4 sekä 
Huuhtanen (1994, 48-50;)].
Toisaalta vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman historiaa ja yhteis-
kuntaoppia koskevat tavoitteet olivat yksityiskohtaiset ja ne oli jaoteltu eri 
tiedon osa-alueisiin, jotka vielä jaoteltiin tarkoin eri luokkatasoille. Kui-
tenkin oppitavoitteiden toteutus hukkui valtaisaan oppiaineksen määrään ja 
toisaalta siihen, etteivät ne muodostaneet yhtenäistä käsitystä oppimisesta, 
opiskelijasta eivätkä tiedosta, vaikka korostettiinkin, että opettajan tuli 
opetuksen suunnittelulla ja materiaalin karsinnalla taata ajan riittäminen 
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keskeisten sisältöjen opiskeluun ja monipuolisiin työtapoihin (Virta 1995, 41). 
Ahosen (2004, 184-185) mukaan ainekohtaisten perustelujen lyhentäminen 
äärimmäisen niukoiksi oli nähtävä uuden koulutuspoliikan heijastumana.3 
Opetushallitus halusi, että sisältöjen määrittäminen tulisi koulujen itsensä 
päätettäväksi [Vuorikoski (2004, 28-29); Ahonen (2004, 195-197). Tarkemmin 
postmodernin identiteetin rakentumisesta liitteessä 4]. 
Vuoden 1994 lukion opetussuunnitelmassa (s.98; katso myös Liite 1) 
Ihminen, ympäristö ja kulttuuri -kurssi on niukkasisältöinen. Äärimmäinen 
niukkasanaisuus oli ongelmallista, jos ajatellaan sen muuntamista oppikir-
jan tekstiksi. Esimerkiksi Ihminen, ympäristö ja kulttuuri -kurssin kohdalla 
niukkasanaisuuden konkretisointi oli erityisen hankalaa, sillä perinteisen 
paradigman mukaiseen tietämykseen oli liitettävä poikkeavia kysymyksen-
asetteluja, kuten ympäristöhistoria ja teema sukupuolten tehtävänjaosta. 
Kolmas oppikirjan tekemistä hankaloittava kysymys oli temaattisen ja 
kronologisen lähestymistavan yhdistäminen. Opetussuunnitelman perusteet 
edellyttivät kronologista etenemistä. Näkemys pitää sisällään samalla line-
aarisuuden ajatuksen. Näin julkilausumattomaksi tekstin työstämistä ohjaa-
vaksi periaatteeksi tuli perinteinen näkemys historiasta (katso esimerkiksi 
Ankersmit 1995) eikä esimerkiksi Ahosen ja Kauppisen luvussa 4.9 esittämäni 
ongelmakeskeinen lähestymistapa. Samalla opetussuunnitelman perusteiden 
teksti pakotti oppikirjan tekstin kirjoittajat valitsemaan opetussuunnitelman 
perusteita tukevan historian opettajuuden ideaalin (katso tarkemmin Virta 
2002, 37-38 ja 59-61 tai Viiri 2000, 46 4).
Vuoden 1994 opetussuunnitelman mukaisten oppikirjojen murrosta voi-
daan tarkastella kolmesta eri näkökulmasta:
1.    Tietokäsityksestä, jolloin ulottuvuuksina on realistinen ja relativistinen 
käsitys tiedosta. On muistettava, että lukion opetussuunnitelman ylei-
sissä perusteissa (s.11) todetaan, että ”tiedon olemuksen selvittämiseen 
kuuluu myös kriittinen suhtautuminen tietoon ja sen totuudellisuuteen”. 
Historian ja yhteiskuntaopin ainekohtaisessa osiossa (s. 98) erikseen 
todetaan tavoitteeksi se, että opiskelija ”osaa arvioida kriittisesti tie-
tolähteiden ja tietojen sekä esitettyjen käsitysten luotettavuutta ja 
merkitystä”.
2.    Tavasta strukturoida tietoa, jolloin ulottuvuuksina ovat induktiivinen 
ja deduktiivinen lähestymistapa. Tähän ulottuvuuteen opetussuunni-
telman perusteissa otetaan kantaa (s.98) siten, että ”näkee nykyhetken 
historiallisen kehityksen tuloksena ja tulevaisuuden lähtökohtana, 
niin että hänelle tarjoutuu mahdollisuus suhteuttaa oma aikansa ja 
itsensä jatkuvaan muutokseen ja syventää ajantajuaan” sekä
3.     Historiatieteen tuottaman tietämyksen prosessoinnista pedagogiseksi 
sisältötiedoksi. Erityisesti tämä näkyy siinä, että ”opetuksessa koros-
58 59
tetaan ihmisen ja ympäristön välisen suhteen merkitystä historian ja 
nykyhetken sekä tulevaisuuden peruskysymyksenä” 
      (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, 99).
3.5 Päätelmiä
Vuoden 1963 oppiennätykset muuttivat ennen muuta sitä, mitä historiassa 
opetetaan. Opettavassa aineksessa murros kytkeytyi ensisijaisesti historian 
opetuksen välittämiin arvoihin (Valtion oppikoulujen oppiennätykset 1963, 
3-5). Topeliaaniskristillinen arvojärjestelmä oli murtumassa juuri 1960-lu-
vulla (Valtonen 2004, 15). Valtosen (2004, 16) mukaan arvot määrittelevät 
yhteisöä kohtaavat uhkat ja riskit, mutta myös ne keinot, joilla näitä uhkia 
ja riskejä torjutaan. Muuttumassa olevaa arvojen ja uskomusten käytäntei-
den kokonaisuuden Castrén (1992, 42) muotoili seuraavasti: ”...tunteisiin 
vetoava isänmaan historia sai antaa tilaa runsaasti tietoainesta sisältävälle 
katsaukselle ympäröivään maailmaan”.
Oletan yhteisön tason murroksen kirjoittautuvan lukion oppiennätyksiin 
ja sitä kautta lukion historian oppikirjoihin. Jos lähdemme siitä, että tässä 
tapauksessa kansakuntaa koskevat arvot tuotetaan sosiaalisessa kanssakäymi-
sessä, niin niiden tulisi väistämättä heijastua ei niinkään kielelliseen rekisteriin 
kuin ideologisiin ja yhteiskunnallisiin käytänteisiin. Kun oppiennätyksissä 
historian opetuksessa luovuttiin korostamasta kansallisia kysymyksiä, sen 
sijaan oppiennätyksissä painotettiin kansalaiskasvatusta. Siksi on luontevaa 
olettaa, että muutos kirjoittautuu oppikirjoissa ensi kädessä muuttuneina 
käsityksinä tiedosta ja historiallisista toimijoista. 
Jos 1960-luvun murroksen keskiössä oli käsitys kansakunnasta, niin 
1980- ja 1990-lukujen murroksen keskiössä oli käsitys itsenäisestä toimijasta 
(Bauman 1996, 194-197). Perimmältään on kyse yksilön ja yhteisön välisen 
suhteen uudentyyppisestä kehkeytymisestä. Prosessi ilmeni koulutuksessa 
muuttuvana käsityksenä yksilöstä, tiedosta sekä oppimisesta (esimerkiksi 
Patrikainen 1997, 4-10; Töttö 2004, 232-234; Bauman 1996, 197-204). 
Eliaksen (1985) mukaan kukin kuvittelee oman ajantajunsa olevan yhteinen 
kaikille. Kuitenkaan näin ei ole, vaan hänen mukaansa ajan käsitteellistä-
minen on sosiaalisen kokemuksen ja vuorovaikutuksen tuote. Beck (1986) 
on muotoillut perinteisen ajallisen identiteetin kehityksen lähtökohdan ”ei 
minää ilman meitä” muotoon ”ei meitä ilman minua”. Beckin (1986; 1995, 
27-29) käyttämän metaforan voi tulkita tarkoittavan sitä, että yksilön totun-
nainen elämänkerta muuntuu itsemuokatuksi elämänkerraksi. Agraarisen 
ja teollisen yhteiskunnan varmuuksien murennuttua oli löydettävä uusia 
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elämää ohjaavia arvoja ja uskomuksia. Kunkin tulee itse esittää ja ohjata 
oma elämänkertansa, identiteettinsä, sosiaaliset verkostonsa, sitoumuksensa 
ja vakaumuksensa.
Esimerkiksi historian tutkimuksessa pragmaattisesti ja nationalistisesti 
suuntautuneiden esitysmuotojen kysymyksenasettelujen rinnalle nousi 
suuntauksia, jotka korostivat sitä, että voidaan tuottaa tutkimuksia, joissa 
tekstin muodolla on oma merkityksensä sen välittömän sisällön kannalta 
[esimerkiksi Haapala (1990, 67-71); Wineburg (1991, 515-519); Pihlainen 
(2001, 303-304); Kalela (2000)]. Näkemykseen on kirjautunut piirteitä siitä, 
että tutkimustekstin tuli tuottaa merkityksiä eikä vain toistaa asiakirjojen 
informaatiota (Peltonen 1988, 277). 
Opetustoimessa 1990-luvun käytänteiden muutos on kuvattavissa pyr-
kimyksenä hajauttaa toimivaltaa. Käytänteen tuli kirjoittautua koulujen 
taloudenpitoon, arviointiin sekä opetussuunnitelmiin. Jatkumon selkeim-
pänä katkoksena voidaan pitää vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman 
historian opetusta koskevia käytänteitä. Niihin murros oli kirjoittautunut 
kolmella tapaa. Historiallisen tietämystä luonnehti käsitys tiedon sosiaalisesta 
luonteesta. Toiseksi sisältöjen tasolla, kuten vuoden 1963 oppiennätyksissä, 
nostettiin esille aiemmin kouluopetuksen ulkopuolella olleita näkemyksiä 
historiasta. Kolmanneksi katkos kosketti opettajuutta ja sen luonnetta, sillä 
opetussuunnitelma korosti opetuksen ohjauksellista luonnetta. (Lukion 
opetussuunnitelman perusteet 1994, 10-11). 
Opetusta ja oppimista ohjaavaksi käytänteeksi oli vahvistumassa näkemys, 
jonka mukaan ei ole mahdollista saada objektiivista kulttuurista ja historiasta 
riippumatonta tietoa sosiaalisen todellisuuden olemuksesta. Keskipisteeseen 
kohosivat käsitykset asioista ja totuuksista. Ne kytkeytyvät kieleen ja so-
siaaliseen vuorovaikutukseen [esimerkiksi Shotter (1993); Bruner (1996) 
tai Elias (1985)]. Murros oli siis muuttamassa instituutioiden ylläpitämiä 
käytänteitä merkityksellistää ja jäsentää informaatiota. 
Viitteet
1 Lukion 1985 opetussuunnitelma vastasi saksalaista käsitettä Lehrplan. Sen sijaan 
vuoden 1994 lukion opetussuunnitelmassa oli aiempaa enemmän piirteitä brittien ja 
amerikkalaisten viljelemästä käsitteestä curriculum. Curriculum tarkoittaa enemmän 
kuvausta siitä, mitä oppilaan tasolla tapahtuu kuin siitä, mitä asioita opettaja käsittelee. 
Lähtökohtana on kasvatuksen ja tiedon käsitys, johon tavoitteet, sisällöt ja arvioinnin 
tapa pohjaavat oppimisen kulkua noudatellen. Suomessa peruskoulun tulosta lähti-
en opetussuunnitelmat ovat yhä enemmän noudattaneet curriculum-tyyppiä, vaikka 
60 61
sisältöjen luettelo on edelleen pysynyt tärkeimpänä elementtinä (esim. Rauste-von 
Wright ja von Wright 1998, 147-148 ja 150-151; Uusikylä & Atjonen 2000, 23)
2 Armbruster ja Anderson (tarkemmin Armbruster & Anderson 1984;1985 100-104) 
kehittelivät mallinnuksia, joita he nimittivät frameja hyödyntäviksi päämääräraken-
ne- ja variaatiorakennemalleiksi. Suomessa Virta (1994, 205) on työstänyt heidän 
ajattelunsa perustalta tapoja jäsentää historiallista tekstikontekstia seuraavasti: 1. 
Mikä oli henkilön tai ryhmän päämäärä?, 2. Mitä ongelmia tai esteitä sen saavut-
tamisessa oli?, 3.Millaiseen toimintaan ryhdyttiin? ja 4. Mikä oli toiminnan tulos 
verrattuna päämäärään?
3 Perinteisesti historian opettajat olivat perehtyneitä ennen muuta Pohjoismaiden ja 
Saksan historian opettamiseen (esimerkiksi Elio 1992, 48-50 ja 62-64). Nyt malleja 
haettiin Euroopasta. Esimerkiksi Sirkka Ahonen (Kleio 3/1990, 26-27 tai Ahonen 
1992, 75-76 ja 80-81) esitteli varteenotettavana vaihtoehtona brittiläistä Schools 
History –opetussuunnitelmamallia. Siinä sisällöt valikoitiin formaaleista käsitteistöstä 
siten, että tietyt sisällöt valottavat nimenomaisesti tiettyjä käsitteitä. Ison-Britannian 
ja Suomen opetussuunnitelmissa on yhtäläisyyksiä niin tavoitteiden kuin oppimiskä-
sitystenkin osalta. Opetussuunnitelmassa historian oppimistavoitteet asetettiin kui-
tenkin Suomea tarkemmin. Iso-Britanniassa asetettiin keskeisiksi tavoitteiksi tiedot, 
taidot ja ymmärtäminen. Näillä periaatteilla ymmärrettiin henkistä (kontekstuaalista 
empatia), moraalista (menneisyyden erilaiset arvot), sosiaalista (yhteiskuntien so-
siaaliset rakentumiset) ja kulttuurista kehittymistä. Lisäksi tavoitteena oli kasvattaa 
oppilaita Britannian kansalaisiksi ja ymmärtämään maan hallintoa ja politiikkaa, 
kehittää taitoja, kuten kommunikaatiota, vuorovaikutusta ja ongelman ratkaisua ja 
kestävän kehityksen periaatteita (katso myös Pekkala 1999, 79-81).
4 Lukion vuoden 1994 opetussuunnitelmassa hylättiin aiempien opetussuunnitel-
mien spiraali- ja saarekeperiaatteet. Tilalle omaksuttiin oppimisen kumulatiivisuus 
(esimerkiksi Pilli 1992, 127-128; Ahonen 1992, 75-76 ). Vuoden 1994 opetussuun-
nitelman perusteissa didaktisen paradigman muuttuminen ilmaistiin (s. 98): ”Lukion 
historian ja yhteiskuntaopin opetuksen tehtävänä on – ottaen huomioon peruskoulun 
näiden aineiden opinnot – syventää opiskelijoiden käsitystä ympäröivästä yhteis-
kunnasta ja maailmasta”. Kyse on konstruktivismin keskeisestä olettamuksesta, 
ettei ole olemassa objektiivisesti oikeaa tietoa. Siitä Patrikaisen (1997, 43) mukaan 
seurasi se, että opettajatutkimuksessa on vähin erin siirrytty tarkastelemaan opettajan 
tietoa kuin opetuksellisia käytänteitä. Opettajan tiedolla ymmärretään pedagogista 
ajattelua (teacher knowledge). Näin ollen tieto olisi vahvasti saamassa alkuperäisen 
tieto -sanan merkityksen. Niiniluodon (1989, 14) mukaan tieto-sanaan liittyy vahva 
toiminnallinen vivahde. Tiedon varassa voidaan toimia menestyksellisesti, päästä 
perille. Tieto-sanahan periytyy etymologisesti tie-sanasta. Tietäminen on siis tien 
tuntemista tai tien löytämistä (Niiniluoto 1989).
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4 Mitä semioottisia piirteitä lukion historian 
oppikirjoissa on? 
”Median tarjoamat kuvat eivät vain heijasta todellisuutta, 
vaan muokkaavat käsitystämme maailmasta. Jos emme osaa 
lukea kuvia, olemme niiden armoilla.” Heli Rekula, Mutta 
sitten tajusin. Haastattelu Suomen Kuvalehdessä 8/2005.
4.1  Johdanto
Tässä pääluvussa tarkastelen historian oppikirjojen semioottisia piirteitä. 
Kuten luvuissa 1.5 ja 2.4 totesin, kriittinen diskurssianalyysi korostaa teks-
tien semioottisuutta [Fairclough (2004, 24-25); Titscher et al. (2000, 20-22); 
Nikula (2004, 26-30); Kress ja van Leeuwen (1996, 17-24) ja Fairclough 
(2001, 220-230)]. Ymmärrän ns. visuaalisella tekstillä oppikirjassa olevia 
kuvia eri aikakausien ihmisistä, rakennetusta ympäristöstä sekä esineistä. 
Kuva-aineksen lisäksi oppikirjoissa on myös muita oppimista edistäviä 
visuaalisia tekstejä. Tällaisia historian oppikirjoissa ovat muun muassa 
taulukot ja graafit sekä kartat. Tavallisesti visuaaliset tekstit on jätetty op-
pikirjatutkimuksissa tarkastelematta [esimerkiksi Wikman (2004), Pekkala 
(1999), Savolainen (1998)]. 
Nikula (2004) kategorisoi myös metaforat visuaalisiksi teksteiksi. Oppi-
kirjoja tutkineista esimerkiksi Karjalainen (2000) ja Karvonen (1995) ovat 
analysoineet mielikuvaisuutta osana oppikirjan tekstiainesta. Metaforissa, 
kuten visuaalisissa teksteissä yleensäkin, voidaan erottaa indeksaalisia tai 
symbolisia piirteitä. Katson, että metaforat viittavat erilaisiin diskursseihin 
tai käytänteisiin. Leinon (1987) mukaan metaforistinen tapa hankkia tietoa on 
yksi kolmesta tavasta hankkia tietoa. Tällöin ihminen rakentaa tietämystään 
maailmasta symbolisten ja vertauskuvallisten kokemusten kautta. Mieliku-
vaisuuden kielellisiä välineitä ovat metaforat, joilla ihminen ”ottaa maailman 
haltuunsa” 1. Siksi metaforat ovat keino havainnoida tekstien näkymättömiä 
tasoja. Metaforinen lähestymistapa lähtee siitä, että sosiaaliset suhteet ovat 
vaikeita käsitteellistää. Toisaalta esimerkiksi Brunerin (1996, 120-122) mukaan 
narratiivisuus, jonka yksi osa-alue metaforat ovat, on keskeinen oppimisen 
tyyli. Tolskan (2003, 27-32) mukaan metaforat ovat kognitiivisia työkaluja, 
skeemoja tai metanarratiiveja (katso luku 6.1 ja liite 4), joiden välityksellä 
merkityksistä kasvaa tietämys.
Tästä perspektiivistä oudoksuttaa ne ajoittan esitetyt kommentit, että op-
pikirjoissa olisi jopa likaa kuvia ja graafisia esityksiä (Mikkilä ja Olkinuora 
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1995, 5; Hannus 1996, 28-30). Lehtosen (2004) mukaan on jopa väitetty, että 
oppikirjojen visuaaliset tekstit olisivat vähentäneet oppikirjojen informaation 
määrää. Siksi on perusteltua tutkia visuaalista tekstikokonaisuutta. Tiede-
täänhän, että kielellinen kuvaus historiallisistakaan esineestä tai ilmiöstä ei 
voi olla kaikenkattava, vaan kuvaukseen nivoutuu indeksaalisia päätelmiä, 
kuten päätelmiä asenteista ja tunnetiloista. Näkemyksessä ilmentyy hybri-
disoituneen maailman multimodaalisuus. Kress ja van Leeuwen (1996, 39-
40) väittävät, että multimodaalisuus luonnehtii kaikkia hyödyntämiämme 
symbolisia muotoja [katso luku 1.5; myös Burkitt (1999); Billig (1999)]. 
Esimerkiksi perspektiivin murros näkyy siinä, että perinteisesti erotamme 
toisistaan tekstin ja kuvan. Kuitenkin kirjoitamme jollekin materiaalille jollakin 
välineellä. Tästä perspektiivistä tekstikin on luonteeltaan intermateriaalinen, 
sillä tekstissäkin materiaalisuus, semioottisuus ja teknologia muodostavat 
toisiinsa kietoutuneen merkitysverkoston.
Olettaisin, että oppikirjojen graafisen aineksen lisääntymisen myötä niistä 
olisi tullut opetuksellinen keino tehdä maailmaa ymmärrettävämmäksi. Ver-
tailemalla vuonna 1965 ilmestyneen Sarvan ja Niemen oppikirjan visuaalista 
ainesta 1990-luvun oppikirjojen visuaalisiin teksteihin voin tehdä havaintoja 
visuaalisten tekstien luonteesta ja tehtävistä historian oppimisessa sekä teks-
tuaalisen ja visuaalisen aineksen kytköksistä pidemmältä aikaväliltä.
4.2 Visuaalinen teksti osa oppimista
Kuten edellä olen todennut, että Suomessa oppikirjojen muita komponentteja 
kuin tekstiainesta on tutkittu vähän [Hannus (1996); Mikkilä ja Olkinuora 
(1995); Mikkilä-Erdman (2002); Wikman (2004)]. Jos kuvitusta ja kuvia 
on tutkittu, Tuhkanen (2001, 429) arvioi tutkimuksen olleen luonteeltaan 
epäsystemaattista. Tutkimuksissa on tarkasteltu kuvia oppimisen vaikutta-
vuuden näkökulmasta (Mikkilä ja Olkinuora 1995, 5). Tuhkasen (2001, 429) 
mukaan kuvien tutkimuksen traditiossa ollaan siirtymässä kuvien sisäisten 
ominaisuuksien vaikutusten tutkimisesta kohden kuvan tehtävien sekä kuvan 
ja tekstin yhdessä välittämän tiedon prosessointiehtojen tutkimukseen (myös 
Reed 1992, 159-160).
Toisaalta kognitiivinen ja konstruktivistinen oppimisen tutkimus väittää 
tiedonhankinnan jakautuvan kolmeen oppimistyyliin [katso Sinha (2004, 10-
12); Leino (1987); Säljö (2001)]. Niistä edellä käsitelty mielikuviin perustuva 
tyyli pohjaa osin intuition kautta syntyneisiin oivalluksiin tai näkemyksiin 
asioista. Rationaalinen tyyli perustuu puolestaan ajatteluun ja järkeilyyn, ja 
empiirinen puolestaan aistien tuottamiin havaintoihin. Voidaan puhua visu-
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aalisesti suuntautuneesta oppimisesta ja oppijasta (Lepola, Lappalainen ja 
Palojoki 1999, 505-507). Rainion (1974, 56-58) mukaan yksi luettavuuteen 
vaikuttava tekijä on typografinen ulkoasu. Sillä Rainio ymmärtää luetta-
vuutta, joka tarkoittaa tekstin sopivuutta silmän vastaanottokyvylle. Siihen 
vaikuttavat eniten kirjasintyyppi, kappalejako, väliotsikot, välikkeet, palstan 
leveys, taitto ja kuvitus. 
Näin kuvitus voi olla keino luoda materiaalille rakenne, joka edellyttäisi 
lukijalta moniulotteista prosessointia. Kuvalukutaidossa on kyse kuvien 
viestien tulkinnasta, mutta myös yleisemmästä kulttuurisesta tajusta [esi-
merkiksi Selander (1991, 62-70); Mikkilä ja Olkinuora (1995, 6-8); Sinha 
(2004, 12-14)]. Toisaalta Vuorinen (1997, 21-31) ja Tolska (2002, 80-82) 
väittävät, että realistiset kuvat ovat samalla liian yleisluontoisia sekä liian 
erityisiä pystyäkseen esittämään jotain kulttuurisesta. Tästä huolimatta kuvat 
vetoavat tunteisiimme ja saavat eläytymään tai samaistumaan näkemäämme 
(Lehtonen 2004, 72). 
Kognitiivinen psykologia mallintaa aivojen toimintaa kahdensuuntai-
siksi hierarkkisiksi prosesseiksi. Toinen on alhaalta–ylös eli bottom–up 
-prosessointi ja toinen on päinvastaiseen suuntaan kulkeva ylhäältä-alas 
eli top-down –prosessointi (esimerkiksi Eysenck & Keane 1998; Hannus 
1996). Oppikirjan aukeaman prosessointia tutkineen Hannuksen (1996, 19-21) 
mukaan tekstin verbaalinen ja visuaalinen prosessointi tapahtuu toisistaan 
rinnakkaisina prosesseina ja tarvitsee kumpaankin erikoistuneet skeemansa. 
Lopulta ne yhdistyvät ja taltioituvat tietorakenteisiin eritasoisina kuvaa ja 
tekstiä koskevina tulkintoina (katso liite 4). Prosessointijärjestelmät eroavat 
toisistaan siinä, että visuaalinen prosessointi on huomiosta riippumaton, mitä 
tekstuaalinen prosessointi ei ole [katso Eysenck & Keane (1998, 100-102); 
Langacker (1987), Reed (1992, 146-149)].
Havainnot kulkevat hermoverkossa. Kosslyn (1980, 53-60) on tutkimuk-
sissaan havainnut, että kohteesta heijastuva valonsäteily tuottaa ensin tietyn-
laisen hahmon silmän valonherkkien sensorisolujen muodostamalle pinnalle.2 
Aistimus siirtyy hahmona aivojen takaosan visuaaliseen puskurimuistiin. 
Jatkuva aistimusvirta verkkokalvolta pitää kuvaa yllä puskurimuistissa. 
Puskurimuistin hermosoluista kuvallinen informaatio menee analysoivien 
systeemien kautta näkömuistitallenteiden alueelle aktivoiden muistista par-
haiten vastaavia jälkiä. Nämä puolestaan aktivoivat korkeamman asteisia 
skeemoja (alhaalta-ylös prosessointi) [Vuorinen (1997, 34-39); Baars ja 
Franklin (2003); Reed (1992, 150-151)]. 
Samalla alkaa päinvastaiseen suuntaan kulkeva ylhäältä-alas - prosessoin-
ti, jossa esimerkiksi aktivoitunut laivan skeema konstruoi yhä uusia asiaan 
kuuluvia puolia ja yksityiskohtia sekä ohjaa silmää varmentamaan näiden 
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oletettujen seikkojen olemassaolon. Alhaalta-ylös-prosessoinnissa informaatio 
kulkee lajittelevien ja suodattavien keskusten kautta, niin että kuvan tul-
kinta monimuotoistuu. Ensiasteen käsittelijöiden analyysin jälkeen hahmo 
siirtyy toisen asteen käsittelijöiden analysoitavaksi. Ne ovat erikoistuneet 
käsittelemään esikäsiteltyä tietoa. Suodatuksen jälkeen hahmo lähetetään 
kolmannen asteen käsittelijöille. Ylemmän asteen käsittelijät saavat analyy-
situloksia käyttöönsä monista eri aistipiireistä. Ylimmillä tasoilla käsitellään 
jo monipuolista, pitkälle tulkittua ja valmiiksi pureskeltua tietoa. Ylhäältä-
alas-prosessoinnissa konstruoitavaa kuvaa rakennetaan koko ajan muistetun 
perustalta [Kosslyn (1980, 70-77); Baars ja Franklin (2003)]. Hannus (1996, 
70) toteaa, että mitä pelkistetympiä, vähemmän informaatiota sisältäviä sekä 
epäoleellisia vihjeitä sisältäviä kuvat ovat, sitä todennäköisempää on niiden 
tuottamien aistikokemusten siirtyminen osaksi tietorakenteita.
Kaavio 5. Kuvan tasojen yhteys ajatteluun Kressin ja van Leeuwenin 
mukaan. Kuvan eri osat siis muodostavat kuvasta yhtenäisen kokonaisuuden. Kressin 
ja van Leeuwenin (1996) mukaan kuvan sommittelussa elementit voivat sijaita neljällä 
eri alueella, joilla jokaisella on erilainen informaatioarvo kuvan kokonaismerkityksessä. 
Langacker (1987) käyttää puolestaan huomion kohdistamisesta käsitettä ”kognitiivinen 
näyttämö”. Kuvan vasen puoli edustaa tuttua, jo tiedossa olevaa asiaa, kun taas oikea 
puoli esittää uutta tietoa. Kuvan yläreuna edustaa tunteisiin ja mielikuviin vetoavaa 
tietoa, kun taas alareuna esittää asiapitoista, informatiivista tai käytännöllistä tietoa. 
Alareunassa ovat esimerkiksi usein kuvan tekstielementit. Kuvan keskellä (•) olevat 
elementit edustavat kuvan ydinasiaa ja toimivat ikään kuin välittäjinä tutusta asiasta 
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Kuvassa on yleensä ikonisia, indeksaalisia ja symbolisia merkkejä, joilla 
on sekä sisältö että muoto. Siksi kuvaa tulee aina tarkastella sekä sisällön että 
muodon näkökulmasta [Fiske (2000, 70-72); Lewie ja Dickie (1973); Bruner 
(1967, 10 ja 27-29); Bruner (1973)]. Kuvien havainnointi toimii pääsääntöi-
sesti kokonaisuudesta osiin suuntautuneesti. Tällöin mitä enemmän kuvassa 
on ärsykkeitä, sitä tehokkaammin kuva kiinnittää lukijan tarkkaavaisuuden 
[tarkemmin kuvien prosessoinnista Hannus (1996, 24-26); Neisser (1967); 
Tuhkanen (2001, 424)].
Vuorisen (1997, 14-15) mukaan semioottisen taidekäsityksen mukaan 
kuva ei ole, vaan se merkitsee jotain ja sitä pitäisi tulkita tätä viitekehystä 
vasten. Pedagogiikassa samansuuntainen ajattelutapa tunnetaan moniluku-
taidon nimellä (Cope & Kalantzis 2000), jossa on samoja aineksia kuin 
kriittisten diskurssianalyytikkojen kriittisessä kielitietoisuudessa [katso 
Fairclough (1992b, 2-3), Säljö (2001, 221)]. Tämän ajattelutavan mukaan 
lukeminen on sosiaalinen prosessi, johon liittyy paljon muutakin kuin se, 
mitä käsitämme lukemisena. Käsitteen monilukutaito taustalla on käsitys, 
jonka mukaan lukutaito on monien erilaisten lukutaitojen yhdistelmä. Käy-
tämme useita medioita ja viestintäkanavia ja toimimme monien kielten ja 
kulttuurien keskellä. Nämä kaikki vaativat erilaisen lukutaidon. Luomme 
kokonaiskäsityksen asioista monien medioiden ja lähteiden kautta (esimer-
kiksi Lehtonen 2004, 77-79).
Lukutaito voidaan nähdä merkityksen rakentamisen prosessina. Moniluku-
taito-ajattelussa merkitys luodaan kolmivaiheisessa prosessissa. Merkityksen 
luominen alkaa eri tavoin käytettävistä merkityslähteistä. Tämän jälkeen 
luodaan uusi merkitys, jonka tuloksena ajattelumme tai toimintamme muuttuu 
tai syntyy jokin konkreettinen tuotos, joka heijastaa sekä meitä yksilöinä että 
kulttuuria, jossa toimimme (tarkemmin Cope & Kalantzis 2000).
Kuvituksen funktiot Hannuksen (1996, 49-50) mukaan voidaan ylei-
sellä tasolla kategorisoida kognitiivisiin ja affektiivisiin (katso myös 
Mikkilä-Erdman 2002, 14-16;). Kress ja van Leeuwen (1996, 39-48) ovat 
kategorisoineet kuvia niiden rakenteen mukaan. Rakenteellisten seikkojen 
mukaan kuvasta voidaan merkityksen luomisessa erottaa kolme tehtävää, 
jotka toimivat ikään kuin kuvan kielioppina (Kress ja van Leeuwen 1996, 
100 -110). Nämä ovat:
-     Esittävä funktio: Mitä kuva esittää? Millaisista rakenteellisista osista 
kuva muodostuu? Keitä tai mitä kuvassa on? Mitä osallistujat tekevät? 
Missä suhteessa osallistujat ovat toisiinsa?
-     Interpersonaalinen funktio: Miten kuva ottaa katsojan huomioon? 
Millaiseen asemaan kuva asettaa katsojansa? Millainen on esimerkiksi 
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kuvan henkilön katseen suunta, kuvan perspektiivi tai elementtien 
koko? 
-     Rakenne- ja sommittelufunktio: Kuinka edellä mainitut toimivat 
kuvassa yhdessä ja millaisen kokonaisuuden ne kuvasta luovat?
4.3 Millaisia metaforia lukion historian oppikirjoissa 
on?
Perustavanlaatuinen kognitiivinen operaatio, jonka lukija tekee lukiessaan, 
on konseptualisaatio. Operaation avulla lukija spesifioi yksilön taustasta 
erilliseksi olioiksi ja taustan alueeksi, josta yksikkö erottuu. Kognitiivinen 
psykologia puhuu tästä käsitteillä target ja frame. Target on erottuva yksikkö 
ja frame puolestaan tausta (Lakoff & Johnson 1980, 56-60; Lee 2001, 6-7). 
Konseptualisaation muotoja ovat:
1.    Erottaminen taustasta voi tapahtua kielenkäytössä esimerkiksi to-
teamalla Talouden muutokset käynnistivät Englannissa talouspoliittisen 
keskustelun (Ajasta Aikaan, 96).
2.    Yleistäminen ignoroimalla tekstin irrelevantteja piirteitä voi ta-
pahtua kielenkäytössä toteamalla kutomateollisuus alkoi Englannissa 
uudistua ’ lentävän sukkulan’ keksimisellä (Ajasta Aikaan, 97),
3.    Ruumiillisen kokemuksen tai havainnon käsitteellistäminen voi 
tapahtua kielenkäytössä. Rahoittajat eli kustantajat ohjailivat näin 
kotiteollisuutta saadakseen siihen sijoittamilleen rahoille mahdolli-
simmin hyvän voiton (Ajasta Aikaan, 96).
Diskursiivisessa psykologiassa kognitio ja kognitiiviset toiminnot eivät ole 
kielenkäytöstä irrallisia, vaan elimellinen osa kielenkäyttöä ja laajemmin 
osa Hallidayn (1989) käsitettä semioottinen systeemi. Tällöin sosiaalinen 
todellisuus ja kieli ovat erottamattomia eikä yksilön ajatteluprosesseja voi-
da erottaa sosiaalisista prosesseista: kielen ja systeemin välinen suhde on 
kaksisuuntainen ja alati muuntuva suhde. 
Kognitiivisen konseptuaalistamisen toinen puoli on kielellistäminen. Sa-
manaikaisesti kun käsitteellistämme poimimme tekstistä faktoja ja niihin 
nivoutuvia merkityksiä, jotka siirrämme lyhytkestoiseen muistiin (Lakoff 
& Johnson 1980). Pitkän virkkeen ongelma, kuten kohdan 3. kirjoituksesta 
ilmenee, on siinä, ettei pääajatus nouse esiin, vaan virke on luettava uudelleen. 
Lyhytkestoinen muisti saattaa muodostaa esteen tekstin merkityksellistämi-
selle ja siirtymiselle pitkäkestomuistiin. On huomattava, että myös lyhyet 
lauseet ovat ongelmallisia. Kun tekstiä pilkotaan tarpeeksi, niin lauseen osista 
ei muodostu muistin kannalta mielekkäitä kokonaisuuksia: kohdan 1. esi-
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merkkilauseessa on liian monia itsenäisiä merkityskokonaisuuksia (Rainio 
1974, 65). Aurasen (2004, 46) mukaan myös merkitykset ovat jaettavissa 
lyhyt- ja pitkäkestoisiin. Lyhytkestoiset merkitykset ovat muistissa vain tie-
tyn vuorovaikutustilanteen, kun taas pitkäkestoiset merkitykset sisältävät 
merkitysilmiön kulttuurisia ja kognitiivisia piirteitä [katso myös Eysenck ja 
Keane (1998, 249-252); Reed (1992, 180-183)].
”Hän käytti novellikokoelmassaan ”Decameronessa” italiankieltä ja onkin 
saanut kunnianimen ”italian proosan isä”.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja 
lukioluokkia varten. II osa, 6.)
” Sitä varten Espanja varusti 130 laivaa käsittävän ”voittamattoman armadan” 
(1588).” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 18.)
”Ranskan hyvinvoinnin perustana, arvellen, että ”aina maa palkitsee siihen 
uhratun työn”.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II 
osa, 86.)
”Sleesian menetyksen takia Maria Teresia ryhtyi valmistelemaan kostosotaa 
”tuota pahaa miestä” ja ”Euroopan pyromaania” vastaan, jollaisia nimittely-
jä hän Fredrik II:ta käytti.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia 
varten. II osa, 42.)
Sarvan ja Niemen oppikirjan metaforat eivät ole kategorisoitavissa samalla 
tavoin kuin 1990-luvun oppikirjojen metaforat. Poimimani esimerkit ovat 
ennen muuta tekstin informaatiota täydentäviä kielikuvia. Ilmauksilla joko 
elävöitetään tekstiä (Italian proosan isä) tai tehostetaan sen sanomaa (Euroo-
pan pyromaani). Kielellinen metafora muodostuu silloin, kun sana lainataan 
normaalikäytöstä kuvaamaan jotakin aivan muuta ilmiötä. Tällöin ajatellaan, 
että kielenkäytöllä voidaan välittää informaatiota, mutta myös kuvailla tunte-
muksia. Toisaalta metafora voi merkitä useampaa asiaa, sillä merkitys riippuu 
metaforan tulkitsijasta, käyttäjästä ja kulttuurisesta kontekstista [Auranen 
(2004, 42-44); Cameron (2002, 10-12); Wodak (1996, 110-111)]. Näistä 
käyttötavoista voidaan poiketa. Esimerkiksi substantiivilla voidaan ilmaista 
toimintaa tai ominaisuutta ja verbillä suhdetta. Tällaisia valintoja kutsutaan 
inkongruenteiksi eli kieliopillisesti metaforisiksi ilmauksiksi. Kieliopillista 
metaforaa voidaan tekstianalyyseissa käsitellä kahtena erillisenä lajina: idea-
tionaalisena ja interpersoonaisena metaforisuutena [Heikkinen ym. (2000); 
Karvonen (1995); Langacker (1991); Lakoff ja Johnson (1980)].
Ideationaalista metaforisuutta ovat tyypillisimmillään sellaiset kielelliset 
valinnat, joissa esimerkiksi toimintaa ilmaistaan poikkeavasti verbin sijaan 
substantiivilla. Laatua voidaan esimerkiksi ilmaista poikkeavasti asiana 
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substantiivilla eikä adjektiivilla (kostosota, Euroopan pyromaani). Inter-
persoonaisessa metaforisuudessa on kyse siitä, miten tekstissä ilmaistaan 
asenteita ja suhtautumista tietoon. Tällöin inkongruentissa kielenkäytössä 
käskyä ei ilmaista imperatiivilla, vaan esimerkiksi indikatiivilla. Epävarmuutta 
ei ilmaista konditionaalilla eikä todennäköisyyttä potentiaalilla.
Tähän kielelliseen piirteeseen on kirjoittautunut piirteitä tietoteoriasta, 
jossa mieltä tarkastellaan informaatiota täydentävänä säiliönä. Näin myös 
esimerkeissäni. Niissä informaatio ja merkitys erotetaan toisistaan. Aluksi 
esitetään informaatio. Vasta sen jälkeen informaatiota väritetään, elävöite-
tään tai tehostetaan erilaisilla kielikuvilla. Tosin esimerkeissäni järjestys on 
päinvastainen, mutta tärkeysjärjestys osoitetaan sellaisilla kielellisiä ilma-
uksilla kuten ”tarkoittaen” tai ”tarkoitti”. Kun mielikuvaisuutta sisältäviä 
aineksia on oppikirjaan sisällytetty, kirjoittaja selittää ne vielä ikään kuin 
varmistaakseen sen, että lukija muodostaa metaforasta kirjoittajan tarkoit-
taman merkityksen. Lauseiden rakenne tukee sitä, että mieleen painetaan 
ensisijaisesti informaatiota, joka siirtyy työmuistista pitkäkestoiseen muistiin 
käytettäväksi tiedoksi [Reed (1992, 6-8), Rauste-von Wright & von Wright 
(1998, 112-113)].
Tähän viittaisi myös se, että oppikirjassa on vähän metaforia. Toisaalta 
niiden luonne on sellainen, että ne eivät sisällä tai välitä informaatiota, jolla 
ei olisi suoraa yhteyttä todellisuuteen. Tällöin metaforalla korvataan jotain 
kielellisesti ilmaistavissa olevaa (Cameron 2002, 2-4). Auranen (2004, 51) 
kutsuu tällaista metaforaa lyhennettyksi vertaukseksi. 
” ’Haluamme mausteita ja kristityitä’, sanoi Intian-kävijä Vasco da Gama, 
tarkoittaen sanoa, että lähetystyö oli sekin eräänä syynä löytöretkiroiminnas-
sa.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 11.)
” ’ Viisas ruhtinas ei voi eikä hänen tulekaan pitää sanaansa, jos sen pitäminen 
on vahingoksi.’ Tällä Machiavelli tarkoitti sitä, että mikäli valtion etu vaati, 
ruhtinaan sopi käyttää kaikkia keinoja;”. (Sarva-Niemi, Historian oppikirja 
lukioluokkia varten. II osa, 8.)
Intentionaalisten selitysten sijaan deduktiolle rakentuvaa tekstiä opiskelevan 
tehtäväksi jää muistiin painaminen tai pikemminkin ulkoa opiskeleminen 
[von Wright (1982, 167); Heikkinen (1995, 101)]. Virran (1998, 12) mukaan 
sodan jälkeisen ajan historian opettajuus ei ensi kädessä huomioinut lukijan 
elämismaailmaa. Thure Widbäck nostaa esille aikakauden yleisestä hengestä 
mukaisesti väheksytyt mielikuvat todetessaan:
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 ”...Oppilas, jolta tuo lukeneisuus puuttuu, ei voi oppia niistä juuri mitään, 
koska siloisiksi ylimalkaisuuksiksi kulunut teksti ei pysty herättämään 
ainoatakaan konkreettista mielikuvaa. Oppiminen jää näin opettajan elä-
vöittävästä kerronnasta ja muuta havainnollistavasta riippuvaksi.” (Thure 
Widbäck, Kleio 5/1965, 3.)
Sarva ja Niemi strukturoivat myös visuaalisen tekstin deduktiivisesti. 
Deduktiivisen strukturoimistavan lähtökohtana on esittää ja selittää luki-
joille systemaattisesti vaikeat käsitteet, kaavat, asetelmat ja kuviot. Vasta 
sen jälkeen tekstissä tuodaan esille struktuuriin liittyvät ilmiöt ja tapahtumat 
(Koort 1979, 209-212). 
En kohdannut vastaavaa käytännettä 1990-luvun oppikirjoista. Olennai-
sena erona alla olevissa esimerkeissä on se, että niissä samaa asiaa ei kerrota 
kahteen kertaan, vaan mielikuvaisuuden kautta suunnataan lukijan ajattelua. 
Tähän pyritään esimerkiksi sellaisilla ilmauksilla kuten ”tavallisen kansan 
kaupunki”, ”pitkin harppauksin” tai ”uhkayrityksenä”.
”Maanviljelyksen kehittymistä on joskus verrattu suihkumoottorin asenta-
miseen härkävankkureihin.” (Ihmisen Tiet, 18.)
” Juvenaliksen Rooma oli tavallisen kansan kaupunki.” (Ihmisen Tiet, 50.)
”Aikalaiset näkivät retket ennen muuta taloudellisina uhkayrityksinä, jotka 
onnistuessaan antoivat runsaita voittoja.” (Ihmisen Tiet, 71.)
”Kutomateollisuus alkoi Englannissa uudistua ’lentävän sukkulan’ keksimi-
sellä... Tuotannon laajentamisen pullonkaula oli sen jälkeen kehräämisessä.” 
(Ajasta Aikaan, 97.)
”Asenteisiin vaikuttivat omalta osaltaan tieteet, joissa 1800-luvulla edettiin 
pitkin harppauksin.” (Ajasta Aikaan, 103.)
Esimerkkini viittaisivat siihen, että 1990-luvun oppikirjoissa on myös lyhen-
nettyjä vertauksia. Samalla tavoin kuin Sarvan ja Niemen oppikirjan kielikuvat, 
nämäkään eivät ensisijaisesti jäsennä tai korosta jotakin piirrettä ilmiössä. 
Karvosen (1991, 160-167; 1995, 160-167) mukaan edellä olevat esimerkkini 
olisivat yhä kategorisoitavissa interpersoonaisiksi metaforiksi.
Niin kognitiivinen kuin konstruktivistinen ajattelu korostaa metaforien 
olevan yksilölle luontainen tapa merkityksellistää maailmaa (Aro 1999, 
40; Lakoff & Johnson 1980, 20-23). Lehtonen (2000, 67) on todennut, että 
postmodernille ajalle tyypillinen ajattelutapa on merkitysten tuottaminen 
kielessä. Sekä Lakoffin ja Johnsonin että Lehtosen ajattelun mukaan ei olisi 
olemassa yksittäisten merkkien myötäsyntyisiä merkityksiä, vaan ympäröivät 
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merkit edesauttavat merkityksellistämistä. Klassisena esimerkkinä metafo-
rien kyllästyttämästä kielestä on pidetty Johnsonin & Lakoffin (1980, 12) 
esittämää metaforaa, jossa mieli kuvataan säiliönä.
Lakoffin ja Johnsonin (1980, 11-13; Lakoff 1993, 70) mukaan metafora on 
jonkin kokemusalueen mallintamista jonkin toisen kokemusalueen sanaston 
avulla. Heidän mukaansa metafora on kuitenkin enemmän kuin kaksi sanaa ja 
niiden vuorovaikutus. Lakoffille ja Johnsonille metafora on kokonainen lause. 
Lakoff ja Johnson korostavat metaforateoriassaan käsitteellisen metaforan 
ja metaforististen ilmausten eroa. Käsiteellistäminen tapahtuu ilmeisimmin 
käsitteellistettyjen metaforien tai narratiivien kautta [Cameron (2002, 2-3); 
Bahtin (1981); myös Wodak (1996, 112)]. Metaforat ovat Brunerin (1996, 
15-17; Lee 2001, 205) mukaan kognition toiminnan keskeinen elementti. 
Brunerin käsityksen mukaan (1996, 120-130) narratiivisen ja paradigmaat-
tisen ajattelun kautta kokemukset siirtyvät kognitioon osaksi kulttuurisia 
symboleita. Siellä kokemukset mielikuvaistuvat ja muuttuvat metatarinoiksi 
(Tolska 2002, Eysenck & Keane 1998, 20-30). 
”vuonna 1509 portugalilaiset voittavat 15 000 miehen laivaston, joka 
oli lähtenyt Egyptistä puhdistamaan Intian valtamerta eurooppalaisista. 
Eurooppalaisten tykkien edessä olivat arabien sotakaleerit voimattomia” 
(Ihmisen Tiet, 73.)
Esimerkiksi Johnsonin ja Lakoffin (1999) mukaan skeema olisi ruumiillisena 
kokemuksena syntyvä toimintatapa ja ymmärryksen rakenne, jota sovelle-
taan abstraktiin ajatteluun. Tällöin osa skeemoista heijastuu polysemioissa 
ja metaforissa. Esimerkkikirjoitukseeni heijastumasta on mahdutettu kaksi 
vaikeaselkoista ilmausta, ”puhdistamaan Intian valtamerta” ja ”voimattomia”. 
Molempien ilmausten ymmärtäminen edellyttää lukeneisuutta, sillä edellä 
olevassa esimerkissäni metaforalla valitaan ja korostetaan primaarin subjektin 
piirteitä soveltamalla siihen assosiaatioita, jotka liitetään sekundääriseen 
subjektiin. Tässä tapauksessa kyse primaari subjekti on ”eurooppalaisten 
ylivoimaisuus”. On kuitenkin muistettava, ettei metaforia voida kääntää toisin 
kuin vertauksia (Karvonen 1991, 149-152). Metafora eroaa vertauksesta, sillä 
metaforat erottuvat selkeästi puheesta ja kielestä. Metaforia voidaan kate-
gorisoida monin tavoin. Perinteinen kielentutkimuksen käytänne on jaotella 
metaforat seuraavasti; olen tämän kategorisoinnin avulla käynyt läpi 1990-
luvun oppikirjat [Cameron (2002, 15-17); Bruner (1967) ja (1990); katso 
myös Tolska (2003, 52 -53 ja 164); Eysenck & Keane (1998, 134-136)]:
1.    Merkityksen siirtyminen yleisestä erityiseen: 
a. ”Lähes koko keskiajan Eurooppa oli selvästi alakynnessä arabialaiseen 
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maailmaan nähden. Tieteen ja teknologian osalta Kiina oli suorastaan 
ylivoimainen” (Ihmisen Tiet, 70.)
b. ”Maaorja oli kuitenkin ’turpeeseen sidottu’.” (Ajasta Aikaan, 61.)
c. ”Kapitalistisen talouden idut” (otsikko Ajasta Aikaan, 73.)
d. ”Leveämmän leivän perään” (otsikko Ajasta Aikaan, 110.)
e. ”...ylijäämän käsittely vaati kaupunkien asukkailta saumatonta yhteis-
työtä.” (Ajasta Aikaan, 24.)
2.    Merkityksen siirtyminen erityisestä yleiseen: 
a.” 1500-luvulla itävaltalainen kirjailija kertoi turkkilaisten ja arabien kuu-
masta mustanpuhuvasta juomasta, jota idässä nautitaan kuten Euroopassa 
viiniä tai olutta” (Ihmisen Tiet, 82.)
b. ”Kreikkalaiset ‘sammakot lätäkön reunamilla ”’ (Ihmisen Tiet, 34.)
c. ”Vanhoissa runoissa faraota luonnehditaan paimeneksi, joka huolehtii 
jumalan karjasta eli kansastaan” (Ihmisen Tiet, 30.)
d. ”Viljelytalous mahdollisti ns. teknisen säätelyn eli ekologisen lokeron 
laajentamisen.” (Ajasta Aikaan, 8.)
e.”Kotimaiset markkinat olivat valtavat ja ne sidottiin yhtenäiseksi ta-
lousalueeksi rautatieverkolla. Rautatiehankkeet olivat omalta osaltaan 
piristysruiske talouskasvulle, sillä ne toivat maahan myös runsaasti 
eurooppalaista pääomaa.” (Ajasta Aikaan, 114.)
f. ”Köyhtyminen vei pohjan pois viljaylijäämän olemassaolon varaan synty-
neiden kaupunkien korkeakulttuurilta.” (Ajasta Aikaan, 27.)
3. Merkityksen siirtyminen erityisestä erityiseen
 a. ”Keisari Augustus saattoi sanoa, että hän sai tiilistä tehdyn kaupungin, 
mutta jätti jälkeensä marmorisen.” (Ihmisen Tiet, 50.)
 b. ”Tykkien vaikutus oli aluksi pääosin psykologinen, mutta ruudin ja 
tykinputken valun parantuessa 1400-luvulla ne muuttuivat todellisiksi 
tuhoaseiksi.” (Ihmisen Tiet, 69.)
 c. ”Neandertalin ihmisen aivot olivat lähes nykyihmisen aivojen suuruiset, 
ja luustosta päätellen hän vastasi nykyaikaista painonnostajaa.” (Ihmisen 
Tiet, 15.)
 d. ”Urheutta uhkui myös spartalaisäidin ohje taisteluun lähtevälle pojalleen: 
”Poikani, sotilas, palaa kotiin kilpesi kanssa tai sen päällä. ” (Ajasta 
Aikaan, 40.)
 e. ”Työnantaja omisti usein myös ympäristön asunnot ja kaupat, joten epä-
suosioon joutuminen vei työläisen täydelliseen umpikujaan. ” (Ajasta 
Aikaan, 104.)
4.   Analogia on neljän termin suhde, jossa kytketään kaksi asiaa toisiinsa 
siten, että niiden välille hahmottuu rakenteellinen samankaltaisuus:
a. ”Keskiajan maaorja kuitenkin, toisin kuin antiikin ajan orja, oli ‘Jumalan 
lapsi’, jolla oli ihmisarvo” (Ihmisen Tiet, 61.)
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b. ”Kun neandertalinihminen oli hävinnyt olemassaolon taistelun, Homo 
sapiens oli jäänyt yksin edustamaan ihmislajia maapallolle.” (Ajasta 
Aikaan, 15.)
c. ”Rikkauksien kahmiminen siirtomaista loi kuvan, että maailman vauraus 
oli vakio. Se oli ikään kuin yhteinen kakku, josta oli saatava naapuria 
suurempi pala, jos aikoi rikastua.” (Ajasta Aikaan, 87.)
Toisin kuin Karvosen (1995, 197-198) tutkimissa biologian ja maantiedon 
oppikirjoissa analysoimissani lukion historian oppikirjoissa käytetään niu-
kasti metaforisia ilmauksia. Esimerkkilauseeni havainnollistavat sitä, kuinka 
historian oppikirjoissa metaforia käytetään poikkeavasti. Ne joko elävöittävät 
institutionaalista genreä tai dokumentoivat tekstissä käsiteltävää historiallista 
aikakautta samalla tavoin kuin oppikirjojen kuvatkin (katso taulukko 1). Kar-
vonen (1995, 169) katsoo tämäntyyppisten metaforien lisäävän joko tekstin 
koherenssia tai abstraktiutta. Näen viitteitä siitä, että historian oppikirjoissa 
metaforat lisäävät tekstin abstraktiutta. 
Metaforisen ajattelun merkityksellisyys pedagogisesta näkökulmasta voi-
daan Leinon (1987) mukaan perustella myös sillä, että mielikuvaisuus on yksi 
kolmesta tavasta hankkia tietoa. Ihminen hahmottaa maailman symbolisina 
ja vertauskuvallisina kokemuksina (katso myös Lee 2001, 200-202). Siksi 
Leinon mukaan teksteissä tulisi tukeutua enemmän mielikuvaisuuteen. Mieli-
kuvaisuuden kielellisinä välineinä ovat metaforat. Väitetään, että mielikuvien 
avulla ihminen ”ottaa maailman haltuunsa” (Lee 2001, 205-207; Wodak 
1996, 112-114). Lakoffin (1993, 67-72) ja Cacciarin & Clucksbergin (1995) 
mukaan mielikuvat helpottavat ensisijaisesti abstraktien asioiden mieleen 
painamista ja ymmärtämistä.
Havaintojeni mukaan historian oppikirjoissa olevat metaforat eivät ole 
historian opetuksen ja oppimisen käytänne. Esimerkeistäni 3a, 3d ja 4c luo-
vat tai rakentavat merkityksiä. Tätä metaforien pedagogista tarkoitusta Aro 
(1999, 45) on luonnehtinut niin, että niiden tehtävänä on avata tai sulkea 
erilaisia perspektiivejä kuvailtavaan ilmiöön tai tapahtumaan. Metaforan 
luoma konteksti tekstissä antaa etuoikeuden (Black, 1962) tietylle tavalle 
tulkita ilmiötä. Oppikirjan tekstin kirjoittajalle metafora saattaisi olla keino 
tuoda esille omia lähtökohtiaan. Kuitenkin Hyrkkänen (1989, 355-356) ko-
rostaa historiallisten tekstien sidosta aikaan ja paikkaan. Jos ei ole perehtynyt 
aikakauden kielenkäyttöön ja käsitteiden etymologisiin ja kontekstuaalisiin 
piirteisiin, on mahdollista, että historiallisia metaforia tulkitaan samoin kuin 
muutakin kirjoitettua oman aikakauden näkökulmasta. Tämä on yksi peruste, 
jolla on arvosteltu tulkinnalliseen ja tutkivan opetuksen soveltumattomuutta 
koulun historian opetukseen [katso esimerkiksi Lehikoinen (2004, 214) tai 
Ahonen (1992, 101)].
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Oppimisessa metaforistisilla ilmauksilla voidaan auttaa lukijoita ym-
märtämään tai sulauttamaan paremmin uutta tietoainesta olemassa oleviin 
tietorakenteisiin. Poikela (2003, 98-99) puhuu abduktiivisesta tietämyksen 
rakentumisesta. Abduktio on metaforinen prosessi, joka kytkee kielellisesti 
tunnetun ja tuntemattoman merkityksen. Tekstuaalisesti metafora voidaan 
rakentaa niin, että mielikuvainen ilmaus nostaa konkreetin ilmiön yleisemmälle 
ja samalla abstraktimmalle tasolle. Tällaisia ilmauksia historiassa voisivat 
olla sellaiset ilmaukset, kuten Saksan talous on Euroopan talouksien veturi 
tai Hitler on vuosisatamme merkittävin terroristi. Kirjoittaja valitsee vali-
koinneillaan samalla siltaamisen ja sitomisen ainekset sekä niihin soveliaat 
kielellisen esittämisen muodot (Cameron 2002, 36-37). Epätarkoituksen-
mukaisesti valitut komponentit saattavat jopa estää oppimista. Cameronin 
(2002, 266-267) havaintojen mukaan metaforien käytössä uuden oppimisen 
edistäjänä tulee ensin tarkoin selvittää lukijoiden elämismaailman ennakko-
käsitykset, sillä muun muassa Aurasen (2004, 46) mukaan merkitykset ovat 
ensisijaisesti sidoksissa kontekstiin ja ihmisten välisiin sosiaalisiin suhteisiin 
(katso myös Säljö 2001; Wodak 1996, 143-145). 
Historian opetuksessa käytetään runsaasti käsitteitä, mutta oppikirjoissa 
ei metaforia käytetä juurikaan tässä tarkoituksessa. Jos näin olisi, oppikirjan 
teksti olisi rakennettu joko niin, että metaforiset ilmaukset etenisivät abst-
raktista konkreettiin tai päinvastoin. On kuitenkin muistettava, että käsitteet 
kytkeytyvät aikaan ja ettei eri aikakausien merkityksiä nivota yhteen. Nyt 
näin menetellään kuten luvussa 5.2 tulen osoittamaan. Seurauksena saattaa 
olla alla olevan katkelman kaltainen tilanne, jossa kielellisesti yhdistetään 
”uudesta maailmasta kullan ja hopean virta” inflaatiota aiheuttavaksi tekijäksi 
muotoilulla, joka edellyttää lukijalta pohjatietoja käsitteestä inflaatio.
”Vanhus oli varmasti oikeassa, sillä uudesta maailmasta virrannut jalometalli 
muutti ihmisen elämää monin tavoin. Eurooppaan virrannut kulta ja hopea 
synnyttivät 1500-luvun kuluessa nopean inflaation. Viljan hinta nousi viisin-
kertaiseksi ja käsityötuotteiden noin kolminkertaiseksi.” (Ihmisen Tiet, 80.)
Esimerkin tällaisten metaforien synnystä ja historiallisesta muuntumisesta 
antaa Hyrkkänen (1989, 335-336) kuvatessaan englantilaisen porvariston 
toiminnan oikeuttamista:
” ...1600-luvun alun Englannissa kauppiaan oli pyrittävä oikeuttamaan ai-
kalaistensa enemmistön silmissä moraaliton, voittoa tuottava toimintansa. 
Hänen (tai hänen ideologinsa) oli tehtävä tämän aikalaisten käyttämällä 
ja hyväksymällä protestanttisen etiikan kyllästämällä kielellä. Paheksuttu 
toiminta oli mahdollista saada näyttämään hyväksyttävältä protestanttisen 
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etiikan normien mukaiselta käyttäytymiseltä; oli mahdollista luoda käsitys 
asiakkaan palvelemisen ja jumalanpalveluksen rakenteellisesta samankaltai-
suudesta; näyttihän kummassakin olleen kyse omistautumisesta jollekin. Tämä 
merkitsi tietysti sitä, että oli pyrittävä laajentamaan hyväksyvässä mielessä 
käytettyjen käsitteiden alaa, jotta ne näyttäisivät myös paheksutun käyttäy-
tymisen asianmukaisena kuvauksena, siis jotta paheksuttu käyttäytyminen 
olisi alkanut näyttää hyväksyttävältä...Esimerkiksi aikoinaan läpikotaisin 
uskonnolliset käsitteet ‘providence’ (sallimus) ja jopa ‘religious’ (uskonnolli-
nen) ovat laajentuneet merkitykseltään. ‘Providential’ alkoi vähitellen merkitä 
myös kaukokatseista rahankäytön suunnittelua ja ‘religious’ tunnollisuutta 
ja täsmällisyyttä. Englantilais-suomalaisessa sanakirjassa ‘providence’ 
tarkoittaa kaitselmuksen ja sallimuksen ohella myös ‘kaukonäköisyyttä’, ja 
‘huolenpitoa tulevaisuudesta’ ja jopa ‘säästäväisyyttä’. ‘Provident’-sanalle 
tarjotaan Harrap’s Easy English Dictionaryssa enää täysin maallinen mää-
ritelmä: ‘careful to think about the future and keep money/stores for use in 
time of need’. Englantilaissuomalaisessa sanakirjassa ‘religious’ tarkoittaa 
uskonnollisen ja hurskaan lisäksi myös ‘tunnontarkkaa’ ja ‘äärimmäisen 
huolellista’... ”
Ajasta Aikaan -oppikirjan tekstiin Hyrkkäsen analyysi on omaksuttu lähes 
sellaisenaan. Jostakin syystä oppikirjassa ei esitetä lukijalle käsitteiden 
merkitysten muuntumista tulkintaperspektiivin mukaan. Lukija voi lukea 
vain prosessin tulokset. Siinä, missä Hyrkkänen käyttää käsitettä säädyn 
transformaatio, Ihmisen Tiet -oppikirja käyttää käsitettä ”erilaisten etujen 
yhteensattumisesta”. Katkelman ensisijaisiksi toimijoiksi nostetaan porva-
reiden sijaan abstraktit käsitteet ”varallisuus” ja ”raha”.
”... Kapitalistisen talouden laajentuminen osui ajallisesti yhteen renes-
sanssikulttuurin ja uskonpuhdistuksen kanssa. Renessanssikulttuurikin 
syntyi Pohjois-Italiassa. Sen edustajat ihailivat maallisia asioita ja pitivät 
yksilönvapautta tärkeänä. Renessanssin ilmapiirillä oli siten monia yhtymä-
kohtia ”yrittäjähenkeen ”. Kristillinen kirkko, mutta myös juutalaisuus, piti 
ahkeruutta, velvollisuuksien täyttämistä ja kohtuullista elämää ihanteinaan. 
Niiden on katsottu sisältyneen varsinkin protestanttiseen etiikkaan. Ne olivat 
osa ”porvarishenkeä”, joka oli toinen puoli kapitalistin muotokuvaa, ”por-
varishenkeä on luonnehdittu myös piirteillä säästäväisyys ja laskelmoivuus, 
jotka olivat hyviä lähtökohtia taloudelliselle menestykselle.” (Ajasta Aikaan, 
74.)
”Porvaristo hyötyi eniten rahatalouteen ja maailmankauppaan siirtymisestä. 
Sen haltuun kasautui yhä enemmän pääomia kaupan laajentuessa ulkomaille 
ja kysynnän kasvaessa kotimaassa. Varallisuuden lisääntyessä ja kysynnän 
kasvaessa kotimaassa hallitsijatkin saattoivat rahan voimalla tehostaa hal-
lintoaan ja vahvistaa armeijoitaan. ” (Ihmisen Tiet, 80.)
76 77
4.4  Mitä tehtäviä lukion historian oppikirjojen 
kuvituksella voi olla?
Siinä, missä metaforat opetuksessa ovat ajattelun ja ruumiillisen kokemuksen 
kautta rakentuvia sisäisiä kuvallisia malleja, kuvista syntyy suoraan kuvallis-
metaforinen hahmo ilman, että sitä ensiksi kielellistetään. Kuvia tutkittaessa 
on muistettava, että kuvat voivat toimia metaforia useammissa tehtävissä 
samanaikaisesti. Siksi niiden tarkastelu on tutkijan ja kuvien välistä dialogista 
tulkintaa. Tästä syystä katson tarpeelliseksi kategorisoida kuvia lähtien kuvan 
päätehtävästä. Luokittelu on tarpeen myös siitä syystä, että kuva-aineksen 
tutkimuksen perinne historian oppikirjojen osalta on vaatimaton. Esimerkiksi 
Pekkala (1999), Virta (2004) tai Selander (1995b) käsittelevät visuaalisia 
tekstejä tutkimuksissaan viitteellisesti. Tuhkasen (2001, 430-432) ja Tangin 
(1994) tutkimusten mukaan historiallisen kuva-aineksen analyysiin soveltuvin 
luokittelu on Levinin, Anglinin ja Carneyn (1987) kategorisointi, jossa he 
jakavat kuvien funktiot tekstien yhteydessä viiteen pääkategoriaan. Pidän 
kategorisointia myös pääosin pedagogiseen tarkasteluun soveltuvana. [katso 
myös samantyyppistä, mutta kolmeen kategoriaan pohjautuvaa Selanderin 
(1991, 68) luokitusta]. Kuitenkin on muistettava, että kuva voi toimia useissa 
tehtävissä samanaikaisesti, mistä seuraa se, että kategorioiden rajat ovat 
sumeampia kuin monissa muissa kategorisoinneissa. Levinin, Anglinin ja 
Carneyn [(1987, 35-37, 45-48); myös Tang (1994)] kerronnan kuvituksen 
tarkasteluun luoma kategorisointi on seuraava:
1.    koristavat kuvat liittyvät väljästi tekstiin, ja ne pyrkivät tekemään 
siitä miellyttävän näköistä. Kuvat saattavat vahvistaa lukumotivaatiota 
ja tarjota silmälle ”levähdystaukoja”. Tavallisesti niihin liittyy lyhyt ja 
ytimekäs kuvateksti tai kuvatekstiä ei ole ollenkaan. Tällaisia kuvia 
ovat maisemakuvat tai piirrokset, joiden kytkeytyminen tekstiin on 
väljää (katso esimerkiksi Ihmisen Tiet, 15, 79 ja 119 tai Ajasta Aikaan, 
22, 47 ja 139). 
2.    esittäviä kuvia kutsutaan myös dokumentoiviksi kuviksi. Ne täy-
dentävät tekstin informaatiota ja muistiin painamista. Dokumentoiva 
kuva voi olla myös todellisuuden projektio, jolloin se voi olla myös 
tiedon lähde edellyttäen, että sen taustasta voidaan tuoda esille riit-
tävästi tietoja. Tähän ryhmään voi kuulua olioita, henkilöitä, esineitä 
ja tapahtumia tarkastelevat kuvat (katso esimerkiksi Ajasta Aikaan, 
138 ja 77, Ihmisen Tiet, 80 ja 41). 
3.    organisoivat kuvat voivat lisätä tai rakentaa tekstin yhtenäisyyttä, 
suhteita tai yhteyksiä. Ne voivat olla realistisia tai analogisia. Ne 
voivat tarjota yhteenvedon tai jaksolle rungon sen mukaan, onko ne 
sijoitettu jakson alkuun vai loppuun (katso esimerkiksi Ajasta Aikaan, 
25, 76 ja 77, Ihmisen Tiet, 44 ja 118).
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4.    tulkitsevat kuvat helpottavat tekstiyhteydessään uusien tai muuten 
vaikeiden käsitteiden ymmärtämistä. Ne voivat konkretisoida men-
taalisia tai ideologisia ilmiöitä uusia ja vaikeita käsitteitä sisältävien 
tekstien yhteydessä. Tällaisten kuvien kuvatekstit ovat pidempiä ja 
enemmän kuvan tulkinnan tasoja avaavia. Esimerkkeinä tällaisista 
kuvista historiallisissa teksteissä voivat olla mainoskuvat, pilakuvat, 
sarjakuvat (katso esimerkiksi Ajasta Aikaan, 54-55 ja 10-11, Ihmisen 
Tiet, 63 ja 133).
5.    muuntavan tehtävän omaava kuva on kiinteä osa tekstin diskurssia 
ja luo vapaita konnotaatioita. Muuntavat kuvat voivat luoda jännitteitä 
tekstin ja kuvan välille tai rakentaa yhdessä tekstin kanssa kokonaan 
uusia kerronnan tasoja. Tämäntyyppisten kuvien kuvatekstit eivät selitä 
kuvien asiayhteyttä tai alkuperää. Ne ovat itsenäisiä, mutta niillä on 
dialektinen suhde sekä kuvaan että tekstiin (katso esimerkiksi Ajasta 
Aikaan, 54-55, 151 ja 10-11).







koristavia kuvia (%) 27 19 22
esittäviä kuvia (%) 45 36 40
organisoivia kuvia (%) 15 29 20
tulkitsevia kuvia (%) 13 9 18
muuntavia kuvia (%) - 7 -







Taulukosta 1 voidaan ensinnäkin päätellä se, että muuntavan tehtävän 
omaavia kuvia ei suomalaisissa oppikirjoissa varsinaisen tekstin yhteydessä 
ole. Ajasta Aikaan -oppikirjassa ne ovat opiskeltavan kokonaisuuden avaavien 
aukeamien kuvia. Toiseksi kaaviosta on pääteltävissä, että kuvien tehtävät 
eivät ole muuttuneet vuosikymmenten kuluessa lukion historian oppikirjois-
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sa. Mikäli koristava kuvitus ja tekstiä dokumentoiva kuvitus yhdistettäisiin 
yhdeksi kategoriaksi, silloin Sarvan ja Niemen oppikirjan kuvituksessa 
korostuisi tiedon ja merkityksen erillisyys. Tämäntyyppisestä kuvituksesta 
esimerkiksi Selander (1991, 68) on todennut: ”nice pictures which may have 
very little to do with what is mentioned in the text”. Siksi Sarvan ja Niemen 
oppikirjan kuvituksen valintaa näyttäisi ohjanneen käsitys, jonka mukaan 
historian opetus on historiallisten faktojen mieleen painamista [katso esi-
merkiksi Reed (1992, 6-8) tai von Wright (1992, 112-113) ja liite 3]. 
Tämäntyyppisen kuvituksen tehtävänä on tuottaa uudelleen tekstissä 
jo kertaalleen kerrottu. Piirre korostuu, sillä kuvatekstit ovat luonteeltaan 
narratiivis-analyyttisiä (katso luku 4.5). Niin kuvatekstien kuin kuvienkin 
suhteen lukija kokee olevansa objekti, sillä vaikka kuvat tuottaisivatkin ko-
kemuksia, kaikki on kuvatekstissä valmiiksi kerrottuna [katso esimerkiksi 
Levin, Anglin & Carney (1987); Fiske (2000, 19-20)]. Käytänne jatkuu 
1990-luvun oppikirjoissa. Ja näyttäisi siltä, ettei kyse olisi pelkästään suo-
malaisesta ilmiöstä. Tang (1994) päätyy samankaltaisiin johtopäätelmiin 
tutkittuaan japanilaisia, meksikolaisia, hongkongilaisia sekä kanadalaisia 
yhteiskuntatieteellisiä (eng. social science) oppikirjoja.
Yllättävämpi on havainto, että Sarvan ja Niemen oppikirjassa on määräl-
lisesti liki saman verran kuvia kuin 1990-luvulla ilmestyneissä oppikirjoissa. 
Analysoimissani 1990-luvun oppikirjoissa kuvia ei ole määrällisesti sen 
enempää kuin 1960-luvun oppikirjassakaan. Havaintoni on osin vastak-
kainen Hannuksen (1996) tulokselle kuvien määrän valtaisasta kasvusta. 
Tangin (1994) mukaan kuvien lisääntymistä voidaan tarkastella toisestakin 
perspektiivistä. Tällöin lasketaan, kuinka monta sellaista sivua oppikirjassa 
on, jossa ei ole yhtään kuvaa. Tästä perspektiivistä katsottuna Sarvan ja 
Niemen oppikirjassa on 53 prosenttia teoksen kokonaissivumäärästä kuvat-
tomia. Lisäksi kuvien määrä vähenee lähestyttäessä nykyaikaa. Sen sijaan 
Ajasta Aikaan - ja Ihmisen Tiet -oppikirjoissa kuvia on tasaisesti kautta 
oppikirjan. Kokonaan kuvattomia sivuja puolet vähemmän kuin Sarvan ja 
Niemen oppikirjassa. Erityisesti huomioni kiinnittyi siihen, että Ihmisen Tiet 
-oppikirjassa taitollisesti on käytetty hyväksi koko painopinta-ala sijoitte-
lemalla kuvia marginaaliin. Esimerkiksi sivuilla 77, 99 ja 110 kuvat eivät 
riko tekstilohkoa, vaan muodostavat oman maailmansa sivun marginaalissa. 
Tangin (1994) tutkimuksessa kuvattomien sivujen osuus oli vielä suomalaisia 
oppikirjoja vähäisempi. 
Muutos onkin ensisijaisesti kuvien koon, painotekniikan ja sijoittelun 
muuttumista. Sarvan ja Niemen oppikirjan aukeamia hallitsee teksti. Kuvat 
on sijoitettu ensisijaisesti sivujen ylä- tai alalaitoihin, ja ne ovat kooltaan 
valtaosin pieniä ja mustavalkoisia eivätkä ne hallitse aukeamaa. Osa niistä 
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organisoi oivallisella tavalla tekstiä ja mikä tärkeintä: osa kuvaa on sitä 
taustoittava tai tulkitseva kuvateksti. 
Sarvan ja Niemen oppikirjassa siis on useita kuvattomia aukeamia. Eri-
tyisen paljon tällaisia aukeamia on ensimmäisen maailmansodan jälkeisissä 
osioissa. Tuntuu kuin kuvat olisivat loppuneet tyystin. Myös kuvavalinnat 
ihmetyttävät. Kun kirjassa käsitellään (s. 172) kylmää sotaa ja Kiinan kan-
santasavallan syntyä, ovat tekijät valinneet yhteyteen soveltuvaksi kiinalai-
sen merkkijärjestelmän esittelyn (katso kuva 1). Se, että Sarvan ja Niemen 
oppikirjassa on lähihistoriasta niukalti kuvia, voi johtua siitä, että kirjoittajat 
ovat luopuneet aikalaisille arvolatauksia sisältäneiden kuvien laittamisesta, 
koska tapahtumat eivät ajallisen läheisyytensä vuoksi ”eivät ole vielä oikeaa 
historiaa ” [von Wright (1982, 170-173); Atjonen (2004, 155)]. Arvioisin 
toiseksi selitykseksi vuoden 1963 oppiennätysten muuttumisen, minkä seu-
rauksena opetuksen painopistettä siirrettiin 1900-luvulle [Arola (2002, 22); 
Valtion oppikoulujen oppiennätykset (1963, 6-7 ja 17)]. 
Pääosa Sarvan ja Niemen oppikirjan kuvista on keskitetty tiettyjen oppisi-
sältöjen yhteyteen. Runsaammin kuvia on esimerkiksi taide- ja tyylihistorian 
osioissa (katso esimerkiksi ss.4-5 ja 66-67). 1990-luvun oppikirjat ovat tässä 
suhteessa Sarvan ja Niemen oppikirjaan verrattuna värikkäämpiä. Sarvan 
ja Niemen kirjassa ei ole lainkaan karttoja. Ajasta Aikaan -oppikirjassa 
karttoja on 19 ja Ihmisen Tiet -oppikirjassa niitä on peräti 30. Lisäksi kuvat 
ovat kookkaampia. Koska oppikirjan kokonaissivumäärää ei ole kasvatettu 
merkittävästi, se merkitsee sitä, että 1990-luvun oppikirjoissa on tekstiä 
Sarvan ja Niemen oppikirjaa vähemmän. Trendiä ilmentää kokonaan kuvat-
tomien sivujen määrän prosentuaalinen väheneminen. Osin tätä on pyritty 
kompensoimaan esimerkiksi Ajasta Aikaan -oppikirjassa pienentämällä 
tekstin kirjasinkokoa. Ihmisen Tiet -oppikirjassa näin ei ole menetelty, jol-
loin tekstin osuus tässä kirjassa on vieläkin vähäisempi. Kuvassa 1 näkyy 
Sarvalle ja Niemelle prototyyppinen tapa jäsentää erilaisia tekstiaineksia 
aukeamakokonaisuudeksi. 
Toinen murros on tapahtunut siinä suhteessa, että Sarvan ja Niemen kuvitus 
muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta oli aikakauden taide- tai pilakuvia. 
Taustalla on tuon ajan pedagoginen ideaali, jonka mukaan kuvituksen tuli 
edustaa autenttisia tai kuvallisia jäänteitä kultakin historian aikakaudelta 
(Castren 1963, 82). Vuoden 1963 oppiennätyksien (s. 36-39) metodisissa 
ohjeissa mainitaan kuvien käyttö ainoastaan luontevana opetusmenetelmänä 
oppikoulun kahdella ensimmäisellä vuosiluokalla.
Sen sijaan 1990-luvulla julkaistuissa Ajasta Aikaan - ja Ihmisen Tiet -
oppikirjoissa käytetään aikakauteen sidottujen kuvien ohella historiallisesta 
kontekstista irrallaan olevia kuvia. Ajasta Aikaan -oppikirjassa käytetään 
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Kuva 1. Aukeama (s. 172-173) Sarvan ja Niemen Lukion historian 
oppikirjasta vuodelta 1965.
Ihmisen Tiet -oppikirjasta poiketen jaksojen alussa muuntavan kuvan teh-
täviä omaavia avausaukeamia, joissa itsenäinen aikalaisteksti ja kuva ovat 
dialektisessä suhteessa toisiinsa (esimerkiksi s. 54-55 ja 68-69). Ehkä näissä 
on ripaus Billigin (1999) ja Lehtosen (2004) ajattelun mukaisesta multimo-
daalisesta vuoropuhelusta.
Kuvan 2 aukeama on visuaalisesti kokonaan erityyppinen kuin Sarvan ja 
Niemen oppikirjan. Pedagogisesta perspektiivistä aukeama korostaa myös 
lukija aktiivisuutta ja tietämyksen rakentumista. Silti lukijaa ei ohjata tai 
opasteta mitenkään kokonaisuuden jäsentämisessä. Se jätetään lukijan 
ihmettelyn tai opettajan asiantuntemuksen varaan. Vaikka epälineaarisuus 
periaatteessa korostaa tiedon rakentamisen näkökulmaa, kaikki eivät kui-
tenkaan ole tottuneita visuaalisten tekstien merkitysten analysointiin, mistä 
esimerkiksi Tuhkasen (2001, 440) kokemukset vastaavanlaisen materiaalin 
käyttämisestä yliopisto-opinnoissa kertovat:
”Naisen elämää ei laadittu oppikirjaksi, mutta muutaman kymmenen 
tenttisuorituksen ja analyysitehtävän verran olen voinut seurata teoksen 
reseptiota ja sen kuvitusratkaisun ohjailemia luennan tapoja. Kokemukseni 
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tukivat Hannuksen tutkimustuloksia suomalaisten jyrkästä tekstiorientoitu-
neesta tiedonhankintamallista. Vaikka kuvien ja kuvatekstien muodostamien 
diskursiivisten tasojen olemassaolo ja dialektinen suhde toisiinsa ja pääteks-
tiin havaittiin ja sitä pidettiin omaa ajattelua stimuloivana ja vaihtoehtoisia 
tulkintoja mahdollistavana, ei kuvia ja kuvatekstejä mielletty varsinaisiksi 
tiedon lähteiksi.”
Esimerkiksi Hannuksen (1996, 250-258) 1990-luvun oppikirjoista tekemän 
analyysin keskeisimpiä tuloksia oli se, että oppikirjojen kuvituksen kokonais-
hyöty oppimiselle jää marginaaliseksi. Hannuksen tulos lienee yleistettävissä 
yllä olevan aukeaman suhteen, jossa on erilaisia genrejä edustavia tekstejä 
sekä funktioiltaan erityyppisiä kuvia. Aukeaman otsikkokaan ei yhdistele 
informaatiota saati jäsentele tekstimassoja.
Samalla Hannus (1996, 16) väittää kuvituksessa määrän korvanneen kuvien 
laadukkuuden. Paivion (1983) havainnot kuvallisen ja verbaalisen muistin 
toiminnasta ovat vastakkaisia. Hän on tutkimuksissaan havainnut kuvallisen 
mieleen painamisen verbaalista tehokkaammaksi, vaikka mieleenpainettavassa 
olisi yhteenkietoutuneina verbaalinen ja visuaalinen komponentti
Kuva 2. Aukeama Ajasta Aikaan -nimisestä (s. 29-30) lukion historian 
oppikirjasta. Kirja julkaistu vuonna 1994.
82 83
Tarkastelen kysymystä vielä kolmannesta perspektiivistä. Koska oppikir-
jojen tapa esittää tietoa on ensisijaisesti tekstuaalinen [muun muassa (Säljö 
2001, 193-196); Sinha (2004, 10-12 ja 15-18)], silloin kuvia ei strukturoida 
ensisijaisesti pedagogisesta perspektiivistä, vaan kuvitus järjestellään historia-
tieteen näkökulmasta ja arvoista käsin. Tällöin visuaalinen teksti dokumentoi 
ensisijaisesti historiallista todellisuutta. Päätelmää tukee taulukossa 1 oleva 
esittävän kuva-aineksen dominanssi. Selander (1991) arvioi tämäntyyppi-
sen visuaalisen tekstin merkityksen merkitysten rakentamisen näkökulmasta 
seuraavasti: ”if there is a king, house etc in the text, and a photo, painting 
etc shows this king, house...”
Näin palaamme oppikirjan kirjoittajien tapaan strukturoida oppikirjan 
sisältöä. Esimerkiksi Koort (1975, 205) mainitsee, että sisältö voidaan 
strukturoida koherentiksi systeemiksi monella eri tavalla. Epälineaaristen 
piirteiden lisääntyminen oppikirjoissa on yksi murros siirryttäessä 1960-
luvulta 1990-luvulle. 
Esimerkki epälineaarisesta, mutta pedagogisesta näkökulmasta harkitusta, 
kokonaisuudesta on Ihmisen Tiet -oppikirjan tapa avata historiallisia käsitteitä 
Kuva 3. Aukeama Ajasta Aikaan -nimisestä (s. 66-67) lukion historian 
oppikirjasta. Kirja julkaistu vuonna 1994.
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yhdistämällä tulkitseva piirros tekstiin (esimerkkeinä s. 59 keskiaikaisen 
läänityslaitoksen käsite, s. 61 keskiaikaisen sääty-yhteiskunnan esittely sekä 
s. 20 saviruukun teon vaiheita esittelevä piirrosten sarja). Ajasta Aikaan -op-
pikirjassa ei ole piirroksia, vaan joitakin systeemisesti jäsenneltyjä aukeamia, 
kuten kuvan 3 esittämä aukeama.
Kysymykset kuvien tarkastelusta kietoutuvat osaksi laajempaa proble-
matiikkaa. Tilanne, jossa kirjan kokonaisuuden suunnittelussa yhdistellään 
oppimisparadigmoja, nostaa esille kriittisiä äänenpainoja. Esimerkiksi Vah-
tola (1997, 186-187) näkee epälineaarisuutta ja eri oppimisen paradigmoja 
korostavassa esitystavassa mahdollisuuksia moniäänisyyden lisäämiseen, 
joskaan hän ei näe ratkaisua ongelmattomana:
” Kirjan ulkoinen olemus, kuvitus, teksti ja taitto pitäisikin enemmän sovittaa 
aikakausien olemukseen. Mikäli läpi kirjan vedetään nykyaikaista, värikylläis-
tä, vauhdikasta esitystapaa, se saattaa johtaa ensimmäisen kerran historiaan 
perehtyvät nuoret siihen yksioikoiseen käsitykseen, että kaikki aikakaudet ovat 
olleet suunnilleen samanlaisia. On todella vaara, että teksti ja sen mukana 
asia hukkuu esitystavan levottomuuteen ja hajanaisuuteen. Samanlaisena 
läpi kirjan jatkuva, yltäkylläinen elävyyden tavoittelu kuvituksella ja taiton 
akrobatialla saattaa olla vaarana myös lukion kirjoissa. Huomio ei kiinnity 
niinkään asiaan kuin viihteellisyyteen.”
Selanderin (1991, 44-46) kategorisoinnissa kolmas kategoria on informaa-
tiota antava kuvitus. Kategoriaan kuuluvat muun muassa esineiden kuvat, 
kartat, diagrammit sekä piirrokset. Näiltä osin kategorisointi poikkeaa edellä 
käyttämästäni, sillä edellä esitetyissä lähdetään liikkeelle kuvan ja tekstin 
yhteisyydestä. 
Taulukon 2 tulokset ovat samansuuntaisia kuin Mikkilän ja Olkinuoran 
(1995, 16) tekemän otantatutkimuksen tulokset huolimatta heidän katego-
risointiperusteidensa erityyppisyydestä. Näyttäisi siltä, että lukion historian 
oppikirjojen visuaalisten tekstien määrää on lisännyt erilaisten graafien mää-
rä. Sarvan ja Niemen oppikirjassa oli vain yksi graafi ja kahdeksan kirjan 
loppuun irralleen sijoitettua taulukkoa eikä yhtään karttaa. Erilaisia graafisia 
esityksiä on runsaammin kokonaissivumäärältään suppeammissa 1990-luvun 
puolivälin oppikirjoissa, kuten taulukosta 2 voidaan havaita.
Arvoisin, että graafisten elementtien lisääntyminen on luonnollista, koska 
analysoimani kurssin oppikirjat sisältävät juuri talous-, väestö- ja sosiaalihis-
toriaa, kun taas Sarvan ja Niemen oppikirja perustui ensisijaisesti valtiollis-
poliittiselle historialle. Toisaalta ratkaisun voi ymmärtää siitä, että on kyse 
kirjoittajien teksti-ideologisesta valinnasta. Tarjoavathan kartat ja graafit 
joissakin tapauksissa keinon esittää informaatio vielä tekstiäkin tiiviimmässä 
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muodossa. Rajatummassa sivumäärässä voi tarjota aiempaa runsaammin 
informaatiota (esimerkiksi Ajasta Aikaan, 90, 106, 136 ja aukeama sivuilla 
144-145). Tämänsuuntainen tendenssi näyttäisi olevan voimallisempi Ajasta 
Aikaan -oppikirjassa, jossa ainesta ei avata tekstissä tai kuvateksteissä (katso 
esimerkiksi Ajasta Aikaan, 49, 99, 105 ja 112)
4.5  Kuvateksti – kuvan avaaja vai tekstinjatke?
Kuvassa ei ole aikaa toisin kuin kielessä yleensä on. Myös kuvan sijoittumi-
nen paikkaan jää katsojalle usein epäselväksi. Toisin sanoen kuvan tulkinta 
vaatii deiktistä eli viittaavaa tietoa. Kuva on tässä mielessä monitulkintainen 
ja monimerkityksinen. Kuvassa voidaan erottaa denotaatio (tässä kuvassa 
on tämä ja tämä, tuo on punainen), mutta toisaalta erilaisia konnotaatioita 
[Vuorinen (1997, 100-107); Reed (1992, 196-197); Sinha (2004, 18-19)]. 
Esimerkiksi Collingwoodille (1980, 20-25) taide edustaa kokemusta, jossa 
ei ole vielä eroteltu subjektiivista ja objektiivista toisistaan. Barthesin (1964, 
50-52) mukaan ”...Lukijan on kyettävä valitsemaan niistä yksi ja kääntämään 
selkänsä muille. Sanat auttavat kiinnittämään merkittyjen ajelehtivia ketjuja 
paikalleen ja täten vastustamaan epävarmojen merkkien terroria”. Barthesin 
mukaan kuvateksti kiinnittää ja nimeää eli ankkuroi. Kuvaan liitettävä teksti 
voi tarjota linkin kuvan ja tapahtuman välillä tai kuvateksti valikoi yhden 
tulkinnan useista mahdollisista eli rajaa kuvan merkityksiä. 





aikajanoja (%) 6 7
karttoja (%) 31 42
graafeja (%) 20 27
multimediallisia esityksiä (%) 13 7
taulukoita (%) 30 17
graafisia esityksiä yhteensä (N)  60 71
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Lappalainen (1996, 145-149) määrittelee kuvateksteille neljä sisällöllistä 
kriteeriä. Näistä ensimmäisen mukaan kuvasta on kerrottava olennainen ja 
suunnattava lukijan ajatukset kuvan ulkopuolelle luomalla yhteyksiä yli kuvan 
aiheen. Toiseksi kuvatekstin on nivellyttävä osaksi tekstikerrontaa ilman, että 
se tarpeettomasti toistaa tekstin informaatiota. Kolmanneksi kuvatekstin tulee 
olla naseva, ettei se hajota tekstin kokonaisuutta tai vie ajatusta pois siitä. 
Neljänneksi kuvateksteihin tulisi tekijänoikeudellisista syistä Lappalaisen 
mielestä dokumentoida tiedot kuvan alkuperästä.
Sarvan ja Niemen kuvatekstit ovat pitkiä, mutta samalla nasevia ja il-
meikkäitä. Ne täyttävät Lappalaisen (1996) kuvateksteille asettamat kriteerit 
(esimerkiksi s. 53, 71, 74). Näistä saa sen vaikutelman, että kuvatekstien 
kirjoittajat ovat paneutuneet niihin ja vaihtaneet kirjoitustyyliäkin ilmeikkääm-
mäksi ja asioita konkretisoivammaksi. Sarva ja Niemi toteavatkin teoksensa 
kahdeksannen painoksen alkusanoissa ”kuvien valinnassa ja kuvatekstien 
laatimisessa on avustanut fil. maist. Hertta Tirronen”. Se, kuinka laajasti 
hän on kirjoittanut oppikirjan kuvatekstejä, edellyttäisi aiempien painosten 
kuvatekstien vertailua. Osaan kuvista on merkitty kuvan lähdetiedot. Näin 
esimerkiksi (s. 84) Napoleonin ja hänen veljensä keskustelua kuvaavan 
englantilaisen pilakuvan kuvateksti:
” Kuulepas Joose, sinä sait siellä Espanjassa aikaan koko sotkun.” ”Mitä 
puhut Napo, varoitin sinua löysäämästä espanjalaisten ohjaksia.” Napoleon 
asetti valtaamiinsa maihin omaisiaan hallitsijoiksi, mm. veljensä Joosefin 
Espanjan kuninkaaksi. Mutta englantilaiset yllyttivät espanjalaiset sellaiseen 
isänmaalliseen raivoon, että Napoleon ei voinut heille mitään. Siitä veljesten 
keskustelu naama pitkänä. Muuallakin Euroopassa virisi kansallinen itsetunto. 
– Englantilainen pilakuva vuodelta 1808. Bibliothéque Nationale.
Toinen esimerkki kuvaa sitä tapaa, jolla Sarva ja Niemi organisoivat kuvalla 
Verdin oopperasta Aidasta kuvan ja nasevan kuvatekstin yhdistelmällä teol-
listumisen aikakauden henkeä kirjassaan (s. 100):
”Musiikin, kuten kirjallisuuden ja taiteen historialla on paljon elimellisiä 
liittymäkohtia mm. poliittiseen historiaan. Kuvassa kohtaus Aidasta, egypti-
läisaiheisesta oopperasta, jonka Verdi sävelsi Suezin kanavan avajaisjuhlia 
varten.”
Näillä kriteereillä analysoimieni 1990-luvun oppikirjojen kuvatekstit olivat 
sattumanvaraisia oppikirjasta riippumatta. Kuvatekstit eivät esimerkiksi anna 
aineksia kuvien kulttuuristen symbolien tulkintaan. (esimerkiksi Ihmisen 
Tiet 31 ja 133 tai Ajasta Aikaan 74, 109 ja 117). Vuorinen (1997, 16-17) 
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toteaa esimerkiksi, kuinka goottilaiseen katedraaliin liittyy arkkitehtonisten 
piirteiden lisäksi mystisyyteen, ihmisten välisiin suhteisiin liittyviä, vallan 
kunnioitukseen sekä jumaluuteen liittyviä symboleja ja indeksejä. Nämä 
ovat ymmärtääkseni juuri niitä aineksia, joiden välityksellä keskiaikainen 
ihminen määritti itsensä suhteessa ympäristöön ja kulttuuriin. Esimerkiksi 
Ajasta Aikaan -oppikirjassa näihin näkökulmiin viitataan ylimalkaisesti ” 
kaupunkien synty sekä mahtavat katedraalit ja raatihuoneet kertovat vau-
rauden kasvusta” (s.59).
Toisinaan 1990-luvun oppikirjojen kuvatekstit ovat muutaman sanan 
mittaisia, toisinaan muutaman lauseen mittaisia. Vain joskus ne ovat pitkiä. 
Otan kaksi ääripääesimerkkiä Ajasta Aikaan -oppikirjan (s.39) kuvateksteistä. 
Ylemmän kuvan teksti liittyy kreikkalaista alusta kuvaavaan ruukkumaa-
laukseen:
 ” Ateenan satamakaupunki Pireus sijaitsi 7 kilometrin päässä emäkaupun-
gista. Se oli kaupan, matkailun, sota-alusten ja kauppalaivojen tukikohta. 
Ateenalaiset ylpeilivät laajasta ulkomaankaupastaan, jonka harjoittajina he 
tutustuivat myös vieraisiin kulttuureihin, Silti he eivät koskaan unohtaneet 
olevansa helleenejä ja ateenalaisia barbaarien joukossa. Metoikki Kefalos, 
syntyjään syrakusalainen, asui Pireuksessa. Hän oli varakas kilpitehtailija, 
joka poikkeuksellisesti pääsi ateenalaisten suosioon. Kefaioksen tiedetään 
liikkuneen Sokrateen seurassa, sillä rikkaana miehenä hän rahoitti poliksen 
toimia.”
Kuvateksti liittyy löyhästi kreikkalaiseen alukseen, mutta välillisesti joko 
tiedostamattomasti tai tiedostaen metoikki Kefaloksen tarinalla viitataan 
vapautumiseen kahdella tasolla. Semioottisesti purjevene tai alus vapauttaa 
Kefaloksen fyysisesti maan, mutta tässä yhteydessä myös metaforisesti 
Ateenan yhteiskuntajärjestelmän kahleista. Alemman orjia kuvaavaan 
maalaukseen liittyvä lähinnä lakoniseksi luonnehdittava kuvateksti ”Orjia 
kaivostyössä” ei luo eikä selkiytä kuvan mahdollisia indeksaalisia eikä 
symbolisia viittauksia. 
Tyypillisimmällään Ihmisen Tiet -oppikirjan kuvateksti on lyhyt. Se ker-
too yleensä, mistä kuva on otettu, kuka tai mikä kuvassa on. Esimerkkeinä 
tällaisista kuvateksteistä (s.50-51) aukeaman kuvatekstit:
Kuvateksti 1: Via Appia
Kuvateksti 2: Livian talon seinämaalaus
Kuvateksti 3: Forum Romanum, julkisen elämän keskus, Capitolium- ja 
Palatinus-kukkuloiden välissä.
Ehkä mitaltaan ja informaatioarvoltaan suunnitelluimpiin kuvateksteihin 
kuuluu (s. 80) aikalaismaalaukseen liittyvä kuvateksti, jossa todetaan sel-
86 87
keästi maalauksen olevan oman aikansa ilmentymä ja hieman valotetaan 
kuvaan liittyviä kulttuurisidonnaisia elementtejä. Mutta samalla kuvateksti 
herättää kysymään, miksi porvari punnitsi rahoja ja miksi vaimo ei ollut-
kaan alistettu, vaan osasi jopa lukea Raamattua sekä mikä on Raamatun 
merkitys kuvan kokonaisuudessa. Yhdistämällä Hyrkkäsen erittelemää por-
varistoa koskevaa problematiikkaa voitaisiin päästä kuvan indeksaalisten ja 
symbolisten tasojen tulkintaan (katso luku 4.3). Pohdinta jätetään muiden 
asiantuntemuksen varaan.
”Porvareiden nouseva arvostus ja itsetunto näkyivät siinä, että he alkoivat 
maalauttaa kuvia itsestään työn ääressä. Tässä maalauksessa porvari las-
kee ja punnitsee metallirahoja. Vaimokin on hetkeksi lopettanut Raamatun 
lukemisen ja seuraa miehensä työtä.”
Ihmisen Tiet -oppikirjassa kuvateksteillä avataan erittäin harvoin kuvasta 
uusia kerrostumia. Enimmäkseen tekstien kirjoittajat luottavat kuvaan tai 
jättävät kuvan avaamisen ja tulkinnan opettajan harteille.
Opetussuunnitelman historian ja yhteiskuntaopin ihminen, ympäristö ja 
kulttuuri -kurssin kohdalla mainitaan ympäristö- ja sukupuoliteeman lisäksi 
tavoitteeksi se, että ”yleisen historian ilmiöitä tulisi täydentää soveltuvissa 
kohdin Suomen historian ilmiöillä” (Lukion opetussuunnitelman perusteet 
1994, 99). Ajasta Aikaan -oppikirjassa kytketään Suomen historian ilmiöitä 
yleiseen kehitykseen, sillä kirjassa nostetaan esille Suomen teollistumisen 
ja maaseutuyhteisön muuttuminen tekstein ja kuvin (s. 90-93; 103, 108). 
Ihmisen Tiet -oppikirjassa tällaisia kuvallisia tai tekstuaalisia kytkentöjä ei 
tehdä, vaikka vuonna 1994 julkaistussa ensi painoksessa niitä oli, mutta ne 
häivytettiin pois analyysini kohteena olevasta painoksesta. Vahtola (1997) 
arvioi, että Suomen historiaan liittyvien keskeisten ilmiöiden erityispiirteet 
voisi taitavasti suunnitellen esittää parilla sivulla niin, että muodostuu hallittu 
kokonaisuus. Tätä mahdollisuutta ei ole hyödynnetty.
4.6  Visuaalinen teksti lukion historian oppikirjoissa 
– osa oppimista vai oppikirjan koriste?
Mikkilä ja Olkinuora (1995, 16) päätyvät tutkittuaan ala-asteen oppimate-
riaaleja seuraavaan päätelmään:
”Teksteissä ei yleensä viitata kuviin, ja kuvaesitykset ovat usein puutteellisia. 
Kuvien suuri määrä ja kuvateknisesti korkea laatu suomalaisissa oppikir-
joissa laittaa pohtimaan niiden pedagogista relevanssia. Tulokset näyttävät 
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tendenssejä, etteivät pedagogiset tekijät pelkästään määrää kuvituksen va-
lintaa, vaan niiden runsaan käytön voi tulkita myös kaupallisin selityksin... 
Kuvat ovat usein oppikirja-aukeaman irrallinen lisä, jolloin niitä voidaan 
pitää ensisijaisesti kirjan kaupallisen arvon lisääjänä.”
Englantilaisia historian oppikirjoja tutkinut Pekkala (1999, 137-138) tekee 
kuvien ja tekstin suhteesta yleisen toteamuksen: 
”In general, the older books text does not always refer to the pictures 
presented on the same page. Correspondingly, the captions do not always 
refer to the text in the chapter. This could be a common feature in textbooks. 
The same pictures can be used in different captions, though the context is 
usually the same”.
Oppikirjojen kuvitusta analysoinut Hannus (1996, 107) puolestaan esittää 
tuloksenaan sen, että peruskoululaiset käyttivät oppimateriaalin prosessoin-
tiin kuluttamastaan ajasta 94 prosenttia verbaalisen aineksen tarkasteluun ja 
vain 6 prosenttia kuviin. Toiseksi hän havaitsi, että peruskoululaiset käyttivät 
kuvatekstien tarkasteluun aikaa kaksi kertaa enemmän kuin kuviin. 
Kolmen tutkijan päätelmät kertovat kirjoitetun tekstin arvostuksesta 
suomalaisessa yhteiskunnassa yleensä, mutta myös tekstipainotteisesta 
oppimiskulttuurista koulussa. Samaan viittaavat myös Tuhkasen (2001) 
kokemukset yliopistomaailmasta. Kyse on diskursiivisesta käytänteestä 
lähestyä kirjoitettua yleensä ja erikseen koulussa. Vasta viime vuosina on 
ryhdytty puhumaan monilukutaidosta, multimodaalisuudsta ja kriittisestä 
lukemisesta [katso esimerkiksi Linnakylä (2000); Lehtonen (2004, 79-80); 
Rikama (2004)]. Lukijat totutetaan varhain lähestymään tekstejä tekstisuun-
tautuneesti [katso esimerkiksi Wikman (2004, 18) tai Selander (1991, 41-
42)]. Samaan suuntaan viittaisi Hannuksen (1996) havainto, jonka mukaan 
kuviin liitetyt kuvatekstit koettiin tärkeämmiksi informaation lähteiksi kuin 
itse kuvat. Kuviin pyritään soveltamaan myös tekstuaalista koodaustapaa. 
Siitä kertoisi sekin, että kuvateksteihin käytetään kaksi kertaa niin paljon 
aikaa kuin kuviin. Tällöin kuvien tulkinta jää Hannuksen havaintojen mukaan 
(1996, 20 ja 107-108) pintaprosessoinnin tasolle. On kuitenkin muistettava 
se, että kuvia tutkittaessa tulisi kognitiivisten domainien ohella huomioida 
vaikutukset affektiivisiin domaineihin [Wineburg (2001), Levin, Anglin & 
Carney (1987); katso myös liite 4].
Kuitenkin toisin kuin yleisesti oletamme kielellinen kuvaus esineestä tai 
ilmiöstä on harvoin täysin tyhjentävä (katso esimerkiksi Säljö 2001, 195 
tai Reed 1992, 146-147). Siksi en yhdy Hannuksen (1996, 146-147) esittä-
mään johtopäätelmään, jonka mukaan kuvien määrää voitaisiin radikaalisti 
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vähentää. Perustelen näkemystäni sillä, että analysoimissani historian oppi-
kirjojen kuvien määrä ei ole ajan oloon kasvanut kovinkaan paljon. Kuvien 
vähentäminen mielestäni vahvistaisi tekstuaalista prosessointia koulussa ja 
etäännyttäisi lukijan elämismaailmasta. Mielestäni asetelma ei ole dikotomi-
nen. Ellei graafinen aines tue ja ole merkityksellistä opiskeltavan aineksen 
näkökulmasta, se Levinin, Anglinin ja Carneyn (1987, 73-75) mukaan tekee 
oppimisesta epämiellyttävää ja pikemminkin häiritsee sitä. On muistettava, 
että lyhytkestoinen muisti on luonteeltaan sekä rajallinen että väliaikainen. 
Toisaalta harkitsemattomat viestit saattavat Reedin (1991, 85-90; myös Ey-
senck & Keane 1998) mukaan saada lyhytkestoisen muistin yhdistelemään 
komponentteja arvaamattomalla tavalla, joka voi johtaa vääristyneisiin oppi-
mistuloksiin tai väärinkäsityksiin. Toisaalta Wineburgin (2001) ja Ankersmitin 
(1995) mukaan kuvien käyttö historian oppimisessa voi olla tarpeetonta, jos 
teksti itsessään synnyttää lukijan mielessä toivottuja mielikuvia. 
Esimerkiksi Brunerin (1986; 1996, 12-13 ja 70-71) ja Hännisen (1999,17) 
mukaan yksilön kognitio jakaantuu kahteen kokonaisuuteen: paradigmaatti-
seen ja narratiiviseen. Brunerin havaintojen mukaan kukin meistä sanallistaa 
itseään ja maailmaa narratiivisella ajattelulla. Bruner katsoo, että narratiivin 
yleisen rakenteen ja historiallisen tiedon välillä on olemassa samankaltai-
suuksia. Siksi Brunerin mukaan kuvia käyttämällä kykenisimme esimerkiksi 
historian oppitunneilla hyödyntämään tehokkaammin kognitiota apuna his-
toriallisten ilmiöiden käsitteellistämisessä. Esimerkiksi Lawley ja Tompkins 
(1997) havaitsivat, että psykoterapiassa useat potilaat kuvasivat ongelmiaan 
metaforisesti. Kun heitä sitten pyydettiin täsmentämään ongelmiaan, poti-
laiden käsitys ongelmistaan muuntui. Jos havaintoa sovelletaan analogisesti 
oppimiseen, metaforilla on arvo siinä vaiheessa, kun työstetään opiskelijoi-
den ongelmiin liittyviä ennakkokäsityksiä (katso esimerkiksi Hakkarainen 
2004, 259-260). 
Toinen tapa käyttää metaforia oppimisessa voi olla se, että metaforalla 
voidaan ilmaista jokin oivallus, jota emme kykene muutoin ilmaisemaan. 
Metaforisilla ilmauksilla oppikirjan tekstissä voidaan ilmaista ilmiselvä, 
kirjaimellisesti epätosi asiaintila. Tällöin metaforat ovat heuristisia välinei-
tä lähestyttäessä entuudestaan tuntematonta. Arkikielenkäytössä puhutaan 
valistuneesta arvauksesta. Tällöin metaforat voivat olla kuluneita tai jäätyneitä. 
Jotkut metaforisista ilmauksista voivat olla jopa kuolleita, jolloin ne ovat 
menettäneet yhteyden alkuperäiseen ilmaisuun (Laes 1999, 61-62). Ahposen 
(1999, 9) mukaan näin tapahtuu metaforien kohdalla. ”Metaforassa abstrakti 
ilmaisu kohtaa konkreettisen hahmon. Havainto kietoutuu mielten utuiseen 
peittoon. Ilmaisu kuvioi esittämänsä hahmon symboliikallaan. Toisaalta me-
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tafora konkretisoi abstraktia antamalla vertauskuvansa havainnollisuudessa 
puhuttelevan ilmeen muutoin muodottomana vellovalle mielteelle”.
Opetuksessa metaforia voidaan Cameronin (2002, 37-40) mukaan käyt-
tää helpottamaan opiskelijaa palauttamaan mieleen opiskelemaansa. Tällöin 
metaforaa hyödynnetään käänteisesti. Niiden taitavalla sijoittelulla tekstiin 
voidaan luoda markkereita, jotka luovat opiskelijan skeemaverkkoon tartun-
tapinnan. Näin palataan jälleen opiskelijan elämismaailman hyödyntämiseen. 
Cameron (2002, 37-40) on saanut tästä viitteitä tutkiessaan metaforien käyttöä 
opetuksessa. Ne, joiden opetuksessa metaforia käytettiin tietoisesti pedago-
gisina välineinä, oppivat asiat nopeammin ja heidän koevastauksissaan oli 
verrokkiryhmää vähemmän virheitä. 
Jotta ns. visuaalisesta tekstistä tulisi tiivis osa oppikirjan diskurssia, kirjan 
kirjoittajien olisi kyettävä välittämään eri keinoin kohderyhmälleen käsitys 
siitä, että kuvassa on tiedollisia, mutta myös elämyksellisiä piirteitä. Niistä 
elämykselliset ainekset eivät ole täysin kielenkäytön tavoitettavissa, sillä ne 
ovat tekstien kaltaisia semanttisia tiloja. [Vuorinen (1997, 38); Selander (1991, 
61); Levin, Anglin & Carney (1987)]. Kognitiivis-konstruktivistinen näkemys 
kuvan prosessoinnista ei ole kiistaton, sillä esimerkiksi Wittgensteinille kuva 
on todellisuuden malli, joka rakentuu elementeistä. Niillä on omat vastineensa 
mielessä. Tässä mielessä kuva koostuu samoista elementeistä kuin lausekin, 
vaikka niiden olemus on osin erilainen. Wittgensteinin mielestä kumpikaan ei 
ole mitään, kunnes kuvan tai lauseen elementit jäsentyvät osaksi tietoverkkoa 
eli merkityksellistyvät osaksi laajempaa kokonaisuutta [von Wright (1982, 
146); Bruner (1986 70-75)].
Historian opetus käyttää kuvia ensisijaisesti dokumentoimaan jotakin 
aikakautta. Kuitenkin oppikirjan kuvituksella tulisi olla myös oppimiseen 
liittyviä tehtäviä. Kuvituksella tulisi pyrkiä johonkin. Se ohjaisi kuvituksen 
laadintaa ja kuvien valikointia. Tuhkasen (2001, 246), Mikkilä-Erdman 
(2002, 14-17) ja Hannuksen (1996, 32;47) mukaan näitä tavoitteita voi olla 
kolmentyyppisiä:
1.    tekstiä tukematon kuva tekstin koristeena,
2.    kuva, johon liittyy kuvateksti, voi toimia ajattelun stimulanttina tai
3.    didaktinen kuva, jolla on kasvatuksellinen ja opetuksellinen tavoite 
ja joka on olennainen osa diskurssia Tällöin kuva voi toimia tekstin 
korvaajana.
Tavoitteisto on mielestäni sovellettavissa myös oppikirjojen kuvituksen 
suunnitteluun. Pedagogisesta perspektiivistä harkittu kuvitus ohjailee lukijan 
tarkkaavaisuutta ja auttaa lukijaa poimimaan olennaisimman tukien tekstiä tai 
asettaen sen suhteen ristiriita [katso esimerkiksi Wineburg (2001) tai Levin, 
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Anglin & Carney (1987)]. Hannus (1996, 97) toteaa saman arvioidessaan 
kuvien vaikutusta oppimisen laatuun seuraavaa: ”...kuvitus vaikuttaa oppi-
misen laatuun siten, että keskeisen sisällön palauttamisen kuvituksella ei ole 
vaikutusta, kun taas sisällön yksityiskohtien muistamista kuvitus tehostaa 
erittäin paljon. Kuvitus tehostaa myös sisällön ymmärtämistä, joskaan ei 
niin selvästi kuin faktojen muistaminen.”
Se merkitsisi Mikkilän ja Olkinuoran (1995, 6-7) mukaan sitä, että op-
pikirjoissa oppimisen näkökulmasta tulisi etualaistaa mieleen painamisen 
sijaan ymmärtämiseen liittyvät käytänteet. Tuolloin kuvia tarkasteltaessa tulisi 
diskursiivisen tason (tapahtuman paikka, aika ja toimijat) ohella tarkastella 
kuvien narratiivisia piirteitä sekä kuviin liittyviä myyttejä ja syvämerkityksiä 
[katso esimerkiksi Kress ja Van Leeuwen (1996) ja kaavio 5]. 
Sillä, että yksilö osaa jotain, ymmärretään tavallisesti, että yksilö hallitsee 
toiminnon sekä fyysisenä että viestinnällisenä toimintona. Toisaalta kuvien 
katselussa tulee muistaa se, että kuvasta on erittäin vähän löydettävissä 
lopullisia totuuksia, vaan sen totuudellisuus kytkeytyy paikallisuuteen ja 
historiallisuuteen. Ilman kieltä on vaikea kuvata kokemusta. Olen koonnut alle 
muutamia näkökulmia, joita nimenomaan historiallisia kuvia analysoitaessa 
voidaan selvitellä (Säljö 2001, 35-36 ja 166-170; Fiske 2000; Edwards & 
Potter 1992, 100-108; Vuorinen 1997, 171-188): 
•     mihin todellisuuteen kuva on kytköksissä. Toisin sanoen missä 
yhteydessä kuva on julkaistu, kuinka aito kuvaustilanne on? Millä 
perustein aitoutta voi epäillä ja miten kuvaa on käsitelty? 
•     mikä on kuvan ydinsanoma ja -merkitys kuvan tekijälle ja kuvan 
katsojalle?
•     mikä on kuvan suhde kuvaamansa historialliseen aikakauteen? (ikoni 
– indeksi – symboli)
•     mikä on kuvaajan kuvakulma ja etäisyys kuvattaviinsa?
•     kuinka kuvaaja on sommitellut hahmot, muodot, tai käyttänyt etualan 
ja taka-alan (esimerkiksi valot, varjot ja värit)?
•     millaista liikettä ja symboliikkaa kuvassa on (esimerkiksi suunta 
vasemmalta oikealle ja niihin liittyvien ikoneiden)? 
•     mikä kuvan ja siihen laaditun kuvatekstin yhteisvaikutus (ankkuroin-
ti)?
•     mitä sopimuksenvaraisia merkityksiä kuvaan liittyy?
•     mitkä ovat kuvasta esille nousevat henkilökohtaiset partikulaariset 
merkitykset ja millä tavoin ne ovat yhteydessä tekijän ja katsojan 
yhteisöön ja kulttuuriin?
•     millaisia rinnastuksia kuvassa on muihin kuviin, sisältöihin, merki-
tyksiin ja aikaan (assosiaatio, intertekstuaalisuus)?
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Viitteet
1 Metafora periytyy kreikan kielen sanasta metapherein. Se koostuu sanoista meta 
= yli, ja pherein = kantaa. Alun perin metapherein tarkoitti siis sananmukaisesti 
”kantaa jonnekin muualle”. Aristoteles määritteli metaforan seuraavasti: ”Metafora 
syntyy, kun asialle annetaan nimi, joka varsinaisesti kuuluu jollekin muulle.” Lati-
nan kielessä metafora tarkoitti puolestaan ”työntää itsensä sisään” , ”tunkeutua” tai 
”läpäistä” (Hilpelä 1998, 63, Auranen 2004, 49). Systeemis-funktionaalinen kieli-
oppi pohti, kuinka kielen kategorioilla tuotetaan merkityksiä. Kategorioille voidaan 
olettaa omat tunnusmerkittömät ja luonteenomaisimmat tehtävät. Esimerkiksi verbi 
ilmaisee toimintaa, substantiivi viittaa tarkoitteeseen. (Lakoff & Johnson 1980, 5-
7). Lehtosen (2000, 67) näkemyksen mukaan poststrukturalistit korostavat, ettei ole 
mitään yksittäisen merkin myötäsyntyisiä merkityksiä, vaan muut ympäröivät merkit 
auttavat merkityksen muodostumisessa. 
2 Esimerkiksi hahmopsykologian käsitys kuvien siirtymisestä aivoihin on saman-
kaltainen kuin yllä esitetty. Hahmopsykologien mukaan (esimerkiksi Koffka ja W. 
Köhler) ihmisen havaittua esimerkiksi esineen havainnosta siirtyy aivoihin suhteessa 
samanlainen kuva eli isomorfinen representaatio. Ärsykkeen ja aistitoiminnan välillä 
ei ole mekaanista yhteyttä. Sen jälkeen kun ärsyke on vaikuttanut aivokenttään, 
sähkökemiallinen toiminta saa aikaan isomorfisen representaation (tarkemmin esi-
merkiksi Tolman 1994).
3 Kategorisoinnin pohjana olen käyttänyt Levinin, Anglinin ja Carneyn (1987) 
kerronnan kuvituksen tarkasteluun luomaa kategorisointia. Olen laskenut prosentti-
osuudet kunkin kirjan kokonaiskuvamäärästä. Kartat ja muut graafiset esitykset olen 
jättänyt luokittelematta, sillä Sarvan ja Niemen oppikirjassa niitä ei ollut lainkaan, 
joten ne olisivat tehneet vertailun mahdottomaksi.
4 Ihmisen Tiet -oppikirjan osalta aikajanojen osalta on huomattava se, että oppikirjan 
lopussa on kahdeksansivuinen erillinen aikajana, jonka käsitteleminen yhtenä aikaja-
nana olisi tehnyt sen laajuudelle vääryyttä. Multimediallisilla esityksillä ymmärrän 
sellaisia karttoja, tekstejä, taulukoita, graafeja sekä kuvia yhdisteleviä presentaatioita, 
kuten Ajasta Aikaan -oppikirjassa sivuilla 26 ja 33 sekä Ihmisen Tiet -oppikirjan 
sivuilla 24, 98 ja 105 olevia esityksiä. 
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5 Mitä pedagogisia käytänteitä oppikirjat 
tukevat?
”The remarks are the thoughts. One need not search something 
extra, as if there was something extra lying behind the words, 
which we should call the ‘thought’”. Billig, Discursive, 
rhetorical and ideological messages, 1997, 45.
5.1  Johdanto
Tässä pääluvussa työstän oppikirjojen tuottamia pedagogisia käytänteitä. 
Niillä ymmärrän normeja tai normistoa, joka ohjaa opetusta ja oppimista. 
Tässä luvussa olen nostanut tällaisiksi murrosta ilmentäviksi käytänteiksi 
kysymykset tiedosta ja ajasta, oppimisesta sekä opettajuudesta. Enkenbergin 
(2004, 13-14; katso myös 2002) mukaan oppimista on tarkasteltu kehon nä-
kökulmasta, jolloin oppiminen on ymmärretty käyttäytymisen suhteellisen 
pysyvinä muutoksina. 
Oppimista voidaan tarkastella myös mielen ja situaation näkökulmista. 
Mielen näkökulmasta oppiminen on mielen struktuurien muuttumista ja 
situaation näkökulmasta ajattelun- ja toimintamallien uudelleenorganisoi-
tumista [katso liitteet 4 ja 5; myös Michael (1997); myös Pälli (2003, 49-51 
ja 59-60); Tynjälä (1999, 15-18)]. Oppimisen tutkijoista esimerkiksi Bereiter 
ja Scardamalia (1994) erottavat toisistaan käsitteet tiedon rakentuminen ja 
oppiminen (katso myös Patrikainen 1997, 70-72). Erottelu on tarpeen sikäli, 
ettei tietoa rakennettaessa pyritä suorittamaan annettua tehtävää, vaan myös 
muokkaamaan oppimistilanteeseen liittyviä sosiaalisia suhteita. Siksi ope-
tukselliset käytänteet muuntuvat sitä mukaa kuin oppikirjat niitä tuottavat. 
Sormusen (2004a, 192-193) ja Mehtäläisen (1992, 49-50) mukaan opettajan 
tulisi olla selvillä opettamansa oppiaineen tiedon luonteesta. Uskomukset ja 
näkemykset tiedon luonteesta, perusteltavuudesta sekä tietämisen aktiviteetit 
ovat olennaisia oppikirjaa määrittäviä tekijöitä.
Oppikirjasta kumpuavat näkemykset tietämyksestä ja sen perusteltavuudesta 
antavat viitteitä siitä, kuinka lukija merkityksellistää lukemaansa. Sormusen 
(2003b, 5) mukaan ”koulun opetus keskittyy usein tietoon itseisarvona”. 
Siksi myös opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa on ensisijaisesti tarkasteltu 
opetusmenetelmien tavoitteellisuutta, ymmärrettävyyttä sekä osallistuvuutta 
(Lahdes 1997, 151-153; Uusikylä ja Atjonen 2000, 59-61). Havainnoin yh-
täältä oppikirjojen tuottamaa käsitystä historiallisesta informaatiosta sekä 
käsitteistä. Tarkastellessani oppikirjojen tuottamaa käsitystä tiedosta kytken 
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sen tekstin koherenssiin, mutta toisaalta tekstien ulkoisiin käytänteisiin. Täl-
laisia käytänteitä ovat esimerkiksi tietoon liittyvät uskomukset ja ihmettely 
(Wodak 1996). 
Sormunen [(2004a, 197); myös Sormunen (2004b, 5-8) sekä kaavio 1] on 
havainnut, että opiskelijat mieltävät ainoastaan tutkijoiden tiedon perustuvan 
kokeisiin, testauksiin ja tutkimiseen. Sitä vastoin koulujen opettajien tietoja 
opiskelijat pitävät toisten tuottaman informaation tai tiedon välittämisenä 
opiskelijoilleen. Oletan, että erilaiset uskomukset ja käsitykset tietämyksestä 
ovat kirjautuneina oppikirjojen aineksiin. Vaikka sekä 1960- että 1990-luvulla 
opetussuunnitelmissa toteutuivat samanaikaisesti historian ja yhteiskuntaopin 
opettajuutta sekä yhteiskunnan rakenteita, arvoja ja odotuksia koskettanut 
uudelleen muotoutuminen, näyttäisi siltä, että opettajat kokivat itsensä val-
tiollisen koulutuspolitiikan toteuttajiksi [laajemmin Huusko (1999, 33-36); 
Vuorikoski (2004, 28-30); Ahonen (2004)].
Perinteisesti koulutusta ja opetusta koskevassa ajattelussa erotetaan kol-
me determinanttia: oppiaines, oppilas ja yhteiskunta [esimerkiksi Lahdes 
(1997, 125-126); Uusikylä & Atjonen (2000, 47-48); Wikman (2004, 17-18)]. 
Kuitenkin opetus ja oppiminen ovat sidoksissa tiettyyn aikaan, paikkaan 
sekä yhteiskunnalliseen ja historialliseen tilanteeseen aikansa konteksteista 
käsin. Ehkä merkityksellisin yhteiskunnallisista konteksteista on ollut yh-
teiskunnan säätelemä opetussuunnitelma. Se on antanut 1990-luvulle saakka 
historian oppimiselle tarkat normit. Joskus opetussuunnitelmiin on kirjattu 
jopa ehdotuksia oppitunneilla käytettävistä työtavoista. Lukion vuoden 1994 
opetussuunnitelma hylkäsi aiempien opetussuunnitelmien spiraali- ja saare-
keperiaatteet. Ne korvautuivat käsitteellä oppimisen kumulatiivisuus [katso 
Pilli (1992, 127-128) ja Ahonen (1992, 75-76); myös luku 3.4]. 
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa didaktisen paradigman muut-
tuminen ilmaistiin (s. 98): ”Lukion historian ja yhteiskuntaopin opetuksen 
tehtävänä on – ottaen huomioon peruskoulun näiden aineiden opinnot – sy-
ventää opiskelijoiden käsitystä ympäröivästä yhteiskunnasta ja maailmasta”. 
Opetussuunnitelmien taustalla on puolestaan tietty oppimisen tutkimukseen 
tai teoriaan perustuva ideaali. 1980- ja 1990-luvulle oli ominaista siirtymä 
kohti relativismia tiedon ja moraalin alueilla sekä identiteettien hajoaminen 
(katso esimerkiksi Elias 1985 ja Beck 1995).
Kolmas perspektiivini pedagogisiin käytänteisiin on opettajuus. Eloran-
nan ja Virran (2001, 134-135) mukaan opettajan työ on normein säännelty. 
Silti opettajuuden käsite ei ole yksiselitteinen. Koska en tarkastele työssäni 
oppikirjoja opetuksen kontekstissa, en käsittele opettajuutta moniulotteisena 
tiedon, oppimisen ja kasvatuksen asiantuntijuutena. Silti oletan, että oppi-
kirjojen tuottama opettajuus ilmentyy pelkästään tietosisältöjä välittävää 
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opettajuutta laaja-alaisempana. Toisaalta koulutusajattelussa ja -politiikassa 
on tapana ensisijaisesti tarkastella yhteiskunnan ja oppilaan välistä suhdetta 
ja opetusajattelun ensisijaisen tarkastelun kohteena on oppiaineksen ja oppi-
laan välinen suhde. Tämä näkökulma sulkee pois muiden asiantuntijuuksien 
tuottaman tietämyksen. Samainen perinne on tarkastellut opettajaa normien 
toteuttajana, ei niiden luojana. 
5.2  Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys 
ajasta ja tiedosta?
Kun puhun koulun tiedonkäsityksestä, on muistettava Pehkosen ja Pietilän 
(2002, 42-43) erottelu subjektiiviseen ja objektiiviseen tietämykseen. Kun 
puhun työssäni tiedosta, puhun subjektiivisesta tiedosta. Etenkin historia 
koulun oppiaineena on mielletty oppiaineeksi, jossa tulee painaa mieleen, 
ei tutkia tai kyseenalaistaa asioita (Ahonen 1999, 39-40; Virta, Kaartinen 
ja Eloranta 2001). Historiallisella tiedolla on yleisestä tietokäsityksestä 
poikkeavia piirteitä, jotka olen tuonut esille luvussa 2.1. 
Historiallisissa teksteissä aika ja tieto kietoutuvat toisiinsa. Esimerkiksi 
(katso luku 4.3) historiallisilla metaforilla on kytkös aikaan ja paikkaan. 
Kuitenkin Karjalaisen (2000, 36) mukaan aikasuhteiden ymmärtäminen on 
tärkeää tekstien ymmärtämiselle, sillä ilman nykyisyyden, menneisyyden 
ja tulevaisuuden erottamista toisistaan esimerkiksi käyttämällä ilmaisuja 
ennen, jälkeen tai samaan aikaan teksti ei tule ymmärretyksi. Kognitiivisen 
psykologian mukaan yksilö analysoi aikaa ensisijaisesti suhteessa omaan 
ns. prosessoituun aikaan. Bruner (1996, 14-18) esimerkiksi korostaa, että 
narraatioita työstetään aina ajallisessa ulottuvuudessa. Tosin Bruner puhuu 
kontekstuaalisuudesta. Tämä merkitsee ajan rakentumista huomaamatta tilojen 
olemukseen (katso myös Tolska 2002). Myös Faircloughin (2004, 151-152) 
mukaan aika ja tila ovat sosiaalisesti rakentuvia. Hänen mukaansa niiden 
irrottaminen toisistaan on tutkimuksellisesti vaivalloista. 
Esimerkiksi kun ajattelemme käsitettä antiikki, niin arkiajattelussamme 
toisin kuin historiassa käsitteen antiikki vastaparina on moderni eli nykyinen, 
ja antiikkinen mielletään tosi vanhaksi (Valpola 2000). Tämä merkityspari ei 
toimi historiallisessa tekstissä. Kuten kaaviossa 6 havainnollistan, opiskelijan 
tulee sijoittaa tapahtumat aikaan. Se tapahtuu luomalla vastapariksi antiikille 
keskiaika. Sitten vasta hän voi sijoittaa lukemansa ajattelussaan johonkin 
[katso liitteet 4 ja 5; tarkemmin esimerkiksi Renvall (1965, 260-261) tai 
Heikkinen (1995, 98-99); prosessoidun ja koetun ajan eroista esimerkiksi 
Elias (1985) tai Beck (1986)]. Ankersmitin (1995, 256-265) mukaan tilannetta 
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mutkistaa sekin, etteivät antiikki eikä nykyaika ole valtiollisia tai alueellisia 
kokonaisuuksia. Foucault’n (1982, 12-20) mukaan historian aikaa koskeviin 
käsitteisiin nivoutuu kansallisvaltioajattelun piirteitä. Niin muodoin kan-
sakunta-käsitteen kautta on luotavissa mielekkäitä kokonaisjäsennyksiä ja 
-hahmoja, jotka elävät yli yksilön prosessoiman ajan.
Olisi tärkeää, että oppikirjoissa tuotaisiin julki aikakausijaottelun perus-
teet. Kuitenkaan yhdessäkään kolmesta historian oppikirjassa ei näin tehdä, 
vaan esimerkiksi käsite antiikki esitetään ikään kuin se olisi opiskelijan, 
kirjoittajan ja opettajan yhteistä merkitysmaailmaa (Ajasta Aikaan, 32-33; 
Ihmisen Tiet, 34-35).








Sarvan ja Niemen oppikirja on jäsennelty eksaktien ajallisten ilmausten 
varaan. Vaikka tapahtumien tapahtumisajankohta olisi epävarma, oppikir-
jan kirjoittajat eivät tuo tätä esille. He käyttävät yleisluonteisia ilmauksia. 
Toisinaan ne ovat erittäin yleisluontoisia, kuten esimerkiksi ilmaisussa ”Uu-
delle ajalle tultaessa valtion johto sekä talous- ja sivistyselämä keskittyivät 
hallitsijoiden käsiin” (Sarva-Niemi 1965, 15). Ilmaisussa ollaan siirtymässä 
aikakaudesta toiseen, ei hallitsijoiden, vaan ”talous- ja sivistyselämän” tai 
”valtion johdon” kautta. Joskus kronologinen jäsentäminen ja esittäminen 
on vaikeasti perusteltavissa. Otan esimerkiksi Sarvan ja Niemen tavan jä-
sentää pääluku Imperialismin aikakausi. Aikakauteen liittyvät ilmiöt Sarva 
ja Niemi yhdistävät vuoden 1963 oppiennätyksien (s.24) kaksi toisistaan 
erillistä sisältöaluetta (kansallisuusaatteen ilmentymiä ja äärimmäismuotoja 
sekä taloudellinen kehitys) yhdeksi kokonaisuudeksi kronologian kautta. 
Otsikoiden tasolla jäsentely on seuraavanlainen:
IMPERIALISMIN AIKAKAUSI (1870-1920) 
Taloudellinen kehitys imperialismin aikakaudella
Tiede edistää suurteollisuutta 
Elintaso nousee
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Suurteollisuus luo uusia ongelmia 
Maatalouden kriisi 
Vapaakaupasta suojatulleihin 
Imperialistinen laajentumis- ja siirtomaapolitiikka




Venäjän alueellinen kasvu 
Muiden maiden siirtomaapolitiikka 
Intia, Kiina ja Japani 
Katsaus Intian historiaan ennen siirtomaavallan aikaa 
Intia eurooppalaisen siirtomaavallan aikana 
Katsaus vanhan Kiinan historiaan 
Vanha ja uusi Japani 
Kronologinen jäsentelytapa ontuu sikäli, että ensiksi esitetään 1800-luvun 
tapahtumat ja vasta sitten takaumana Aasian maiden historia ennen imperi-
alismin aikakautta. Kiinnostavaa on se, ettei Afrikan vaiheista ennen impe-
rialismia kerrota mitään, vaikka ulkoeurooppalaiset kulttuurit olivat vuoden 
1963 oppiennätysten yksi uusi aihealue (Virta 1998, 35). 
Esimerkkini osoittaa sen, kuinka ajallisen samanaikaisuuden kautta 
kokonaisuuteen voidaan kytkeä kokonaisuuteen kuulumattomia aineksia. 
Historiallisen käsitteen muodostuksen näkökulmasta pääluvussa kytketään 
toisiinsa kaksi suurta historiallista ilmiökokonaisuutta: teollistuminen ja 
imperialismi. Näitä ilmiöitä ei tekstuaalisesti eikä semanttisesti sillata saati 
kontekstuaalisteta. Esimerkiksi kappaleessa Suurteollisuus luo ongelmia 
(s. 118-119) nostetaan esille teollistumisen epäkohtia, muttei kytketä niitä 
teollistumiseen ja imperialismiin. 
Kappaleessa Imperialistinen laajentumis- ja siirtomaapolitiikka on myös 
käsitteellinen ongelma, sillä imperialismi on Sarvan ja Niemen (s. 116) 
määrittelyn mukaan ”suurvaltojen harjoittama politiikka, joka ulottui yli 
koko maapallon... Imperialismi oli väkevämmän oikeutta, jota varjeltiin 
kiihtyvällä asevarustelulla”.
Otsikosta huolimatta kappaleessa käsitellään myös Yhdysvaltojen 1800-
luvun sisäistä kehitystä. Tekstin teemoina ovat eurooppalaisten hallitsemien 
siirtomaiden vapautuminen ja yhdistyminen sekä eurooppalaisten muutto-
liike Amerikkaan sekä ”neekerikysymyksestä” 1 seurannut Yhdysvaltojen 
sisällissota. Semanttisesti teksti asettaa yhtäläisyysmerkin kahden erilaisen 
historian käsitteen, imperialistisen valloituksen ja kolonian vapautumisen, 
välille. Tekstissä ei määritellä käsitteitä, vaan se jätetään opettajan tai lukijan 
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tietämykselle. Muun muassa Rylen (1949, 120-125) mukaan mielen käsitteitä 
ei tarvitse määritellä tai analysoida, vaan olemassa olevat käsitteet voidaan 
määritellä niin, että niitä voidaan käyttää objektiivisina käsitteinä. Rylen 
mukaan henkilön mieli on hänen käyttäytymistensä ja mahdollisten käyt-
täytymisten kokonaisuus. Hän kyseenalaisti sisäiset, yksityiset kokemukset 
(katso myös esim. Enkenberg 2002). 
Sarvan ja Niemen tapa käsitteellistää Yhdysvaltojen imperialismi on se-
manttisesti mielenkiintoinen sikäli, että käsite Yhdysvaltojen imperialismi 
kielellistetään käyttämällä ilmauksia, kuten ”anastamalla”, ”valtaamalla”, 
mutta myös ”ottamalla toistaiseksi suojelukseensa” ja ”ostamalla”. Näistä 
kahta viimeistä sanaa on vaikea yhdistää semanttisesti käsitteen imperialismi 
alaan. Prototyyppisimmillään 2 Sarvan ja Niemen tietokäsitys ilmenee kat-
kelmassa, jossa käsitellään Yhdysvaltojen itsenäistymisen seurauksia. Siinä 












Muita vastaavasti jäsenneltyjä kappaleita Sarvan ja Niemen oppikirjassa on 
muun muassa uusi aika -kappaleen alussa (s.1), löytöretkien syyt ja seuraukset 
(ss. 10-13) sekä vallankumous teollisuuden alalla (ss. 74-76) -kappaleissa. Ne 
eivät ole tiivistelmiä, koska kirjoitukset ovat epäsystemaattisesti kappaleiden 
alussa, kappaleiden keskellä tai niiden lopussa. Niissä historialliset ilmiöt 
tai käsitteet pilkotaan kolmeen osaan (syihin, tapahtumiin ja seurauksiin). 
Kuitenkin ilmiökokonaisuuksista esitetään ainoastaan keskeisin lopputulos. 
Jokaisessa lauseessa on uusi käsite tai propositio, joista rakentuu hierarkia 
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tai verkosto. Käsitteitä ei kuitenkaan sillata edellisessä lauseessa ilmaistuun. 
Tekstuaalistaminen merkitsee sitä, ettei lukija voi rakentaa tietämystään, 
vaan ainoastaan painaa mieleen käsitteet yksi kerrallaan. 
Lisäksi Yhdysvaltojen itsenäistymisen seurauksia käsittelevästä kat-
kelmasta puuttuvat historialliset toimijat. Ilmiöiltä puuttuvat toimintaa ja 
sen aikomukset ymmärrettäviksi tekevät toimijat. Tekstien toimijoita ovat 
tapahtumat [Ahonen (1992, 97); von Wright (1982, 160-167); Collingwood 
(1980, 235-245)]. Kun tekstissä ei ole toimijoita, joihin opiskelijat voisivat 
samastua, opiskelijat saattavat kuvitella kontekstuaaliset tekijät [esimerkiksi 
Labov ja Fanshel (1977, 78-79) tai Edwards ja Potter (1992, 141-143)]. Esi-
merkissäni lukijan kuvittelun tai ihmettelyn varaan jäävät kysymykset siitä, 
keitä olivat niitä ”kaukonäköisimpiä” tai ketkä ”ihailivat uutta tasavaltaa”. 
Ahosen (1992, 91) mukaan näyttäisikin siltä, että oppikirjoissa yleistyksestä 
saattaa muotoutua toiminnan selitys tai syy. 
”Yhdysvaltojen vallankumouksella on suuri vaikutus maailman poliittisiin 
oloihin. (1)Englannin siirtomaapolitiikka oli Pohjois-Amerikassa epäonnistu-
nut, ja se oli englantilaisille katkera läksy seuraaviksi ajoiksi. (2) Latinalainen 
Amerikka otti varsin pian esimerkkiä Yhdysvalloista ja irtaantui Portugalin 
ja Espanjan holhouksesta (s.89). (3)Ranskalle ja muulle Euroopalle Yh-
dysvaltojen vapaudenaate oli yllykkeenä vallankumouksiin. Ihailtiin uutta 
tasavaltaa, joka toteutti uskonnon-, sanan- ja painovapauden ja jossa ei ollut 
kuningasta, valtionkirkkoa eikä säätyjakoa. Kaukonäköisimmät arvelivatkin, 
että ’vaikka Amerikan sota oli ohi, ei silti ollut ohi vallankumous’”. (Sarva-
Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 81.)
Analyysini perusteella Sarvan ja Niemen oppikirja on kytkettävissä niihin 
tietoteoreettisiin suuntauksiin, joissa erotetaan tieto ja merkitys toisistaan. Se 
ilmenee Lehikoisen (2004, 211) mukaan opetuskäytänteissä faktapainottei-
suutena sekä valmiita tulkintoja esittelevänä opetuksena. Tässä prosessissa 
oppikirjan tehtävänä on siirtää lukijalle informaatiota historiallisista ilmiöistä. 
Tieto on sellaista, ettei sitä tarvitse kyseenalaistaa. Hintikan (1982, 237-
238) mukaan popperilaisen lauseen sisällön perusideana on se, että lauseen 
sisältö on sitä suurempi, mitä enemmän mahdollisuuksia se sulkee pois. 
Ilmaisussa pyritään suureen informaatiosisältöön ytimekkäällä ilmaisulla. 
Samaa tavoittelevat myös Sarva ja Niemi.
”Napoleonin kukistumisen jälkeen voittajavallat, Venäjä, Englanti, Preussi ja 
Itävalta järjestivät Wienin kongressissa (1814-15) Euroopan olot. Kongres-
sissa johtavana henkilönä oli Itävallan pääministeri, ruhtinas Metternich. 
Kongressi asettui sille kannalle, että olot tuli palauttaa sellaisiksi, jollaiset 
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ne olivat ennen vallankumousta.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukio-
luokkia varten. II osa, 86.)
”Myös sivistyselämässä Richelieu tahtoi hankkia Ranskalle Euroopan johto-
aseman. Siinäkin hän onnistui, sillä näihin aikoihin luotiin pohja ranskalais-
klassiselle kulttuurille (s.60). Ranska kohosi Euroopan esikuvamaaksi (jatkoa 
s.29). (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 25.)
”Vapaakaupan periaate vallitsi aina 1870-luvulle, jolloin tapahtui muutos. 
Bismarck siirtyi suojatullijärjestelmään (1879). Se johtui, kuten edellä esi-
tettiin, siitä että ylituotantoalueilta alkoi virrata Eurooppaan halpaa viljaa 
ja karjantuotteita. Saksa, Ranska, Italia ja Ruotsi asettivat tuontitullit, 
joten ulkomaisen viljan hinta nousi ja kotimainen meni kaupaksi; Tanska 
taas muutti maataloutensa luonnetta (s.113). Kriisin voittamista helpotti 
sekin, että 1890-luvulla rahaa alkoi liikkua enemmän, kun Etelä-Afrikan ja 
Amerikan kultalöydöt vaikuttivat palkkojen nousuun ja lisäsivät kulutusta.” 
(Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 121.)
Sarvan ja Niemen oppikirjan kielenkäyttö pyrkii irtaantumaan syntaktisesta 
ja semanttisesta epätarkkuudesta. Lauseiden toimijoina ovat selkeärajaiset 
kategoriat, kuten ”valtiot”, ”kongressit”, ”taloudet”, joskus ”maanosat”. 
Propositiot, joissa korostuu järkiperäisyys, loksahtelevat kokonaisuuksiksi 
soraäänittä, eivätkä kokonaisuudet jätä opiskelijaa kysymään historiallisen 
tietämyksen tulkinnallisuutta tai dilemmattisuutta. Näissä esimerkeissä tulee 
julki oppikirjan tiedon perusteltavuuteen liittyviä piirteitä. Sellaisia ovat 
neutraalius, yksiselitteisyys sekä kyseenalaistamattomuus. Ne tulevat julki 
sellaisissa ilmauksissa kuin ”asettui sille kannalle”, ”tuli palauttaa”, ”onnistui” 
ja ”kriisin voittamista helpotti”. Kaikki nämä piirteet ovat Sormusen (2004b, 
193) mukaan palautettavissa faktakeskeiseksi epistemologiaksi. Toisaalta 
Culcerinin (1994, 113-120) mukaan katkelmissa ilmentyy ajattelu, jonka 
mukaan ajattelua ei haluta sekoittaa ilmaisuvälineisiin eikä päinvastoin.
Joskus Sarva ja Niemi jättävät lukijan pohtimaan, mikä on syy ja mikä 
seuraus. Esimerkki tästä on kuvaus orjuuden lakkauttamisesta Englannissa 
tai ranskalaisten pohdiskelu maatalouden asemasta.
”Englanti, jolla oli neekerikauppa yksinoikeutenaan (s.32), luopui siitä jo 
ennen näitä aikoja (1807). Nyt se lakkautti kokonaan (1833) neekeriorjuuden 
siirtomaistaan.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II 
osa, 102.)
”Sully piti maataloutta Ranskan hyvinvoinnin perustana, arvellen, että ’aina 
maa palkitsee siihen uhratun työn’. Kuningas puolestaan oli sitä mieltä, että 
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’talonpojan piti saada edes kerran viikossa kunnollisesti syödä’.” (Sarva-
Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 25.)
Toisaalta oppikirjassa on vaikeasti ymmärrettäviä kielikuvia kuten edellä 
olevassa Ranskaa koskevassa katkelmassa ilmaus ”aina maa palkitsee siihen 
uhratun työn”. Toisinaan ilmaukset ovat niin vaikeasti tulkittavissa, että ne 
vaatisivat selitteitä. Toinen esimerkkini on ilmaus ”lumikuningas sulaisi 
etelän lämmössä” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. 
II osa, 102). Ilmauksessa yhdistetään semanttisesti kaksi toistaan selittämä-
töntä merkityskokonaisuutta. Lauseessa viitataan yhtäältä Ruotsi-Suomen 
hallitsijasta yleisesti käytettyyn ajattomaan ilmaukseen, mutta toisaalta 
tiettynä ajankohtana tehtyyn maihinnousuun Pommerissa. Tekstissä ei luo-
da ilmauksen ympärille laajempaa selittävää kontekstia, vaan asia jätetään 
opettajan selitettäväksi. 
Sarvan ja Niemen oppikirjan tieto- ja aikakäsityksen ymmärtämiseksi 
otan vertailukohdaksi katkelman samaan aikaan julkaistusta Suomen kansan 
historiasta (Suomen kansan historia I, s. 110-113). Teos on oman aikansa 
Suomen historiaa käsittelevä tieteellinen yleisesitys.
”Eerik Pyhä ja Henrik-piispa ovat legendoissaan, jotka on laadittu kir-
kollisia tarkoituksia palvelemaan, saaneet monia sellaisia piirteitä, jotka 
eivät heille historiallisina henkilöinä kuulu. Mutta ei kuitenkaan tarvitse 
epäillä heidän historiallisuuttaan eikä sitä, että he ovat tehneet yhdessä 
retken Suomeen…
Mutta vaikka tämä ns. ensimmäinen ristiretki Suomeen ilmeisesti onkin ollut 
Rooman kirkon inspiroima ja kuuluu osana silloiseen yleiseurooppalaiseen 
lähetys- ja käännytysohjelmaan, se ei kuitenkaan sulje pois kokonaan sitä, 
että retken suunnittelussa otettiin huomioon myös puhtaasti ruotsalaiset nä-
kökohdat… Joka tapauksessa voi pitää hyvin uskottavana, että Eerik Pyhän 
retki suuntautui juuri siihen osaan Varsinais-Suomeen, missä kristillisyys 
oli vanhinta ja yleisintä, nyk. Vakka-Suomeen – eikä Aurajoen suuhun…” 
(Suomen kansan historia I vuodelta 1964. Kirjoittajat Einar W. Juva ja Mikko 
Juva, s. 110-113.)
Oheisesta kirjoituksesta voidaan havaita Sarvan ja Niemen oppikirjaa mo-
nipuolisempia lauserakenteita. Virkkeet koostuvat useammista lauseista ja 
tekstissä tapahtumia selitetään. Historiallinen tietämys rakentuu induktion 
kautta, samalla kun väitteitä ja tapahtumia kyseenalaistetaan ja perustellaan. 
Siinä, missä oppikirjan tieto on suoraviivaista ja ehdotonta, tieteellisessä 
yleisesityksessä tapahtumien ajankohtia ja paikkoja kyseenalaistetaan. 
Silmiinpistävää on myös se, ettei teksti rakennu yksin vuosilukujen varaan, 
vaan ennen kaikkea tematiikalle. Kolmantena tekstistä kohoaa pyrkimys 
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riisua historiallisten toimijoiden harteilta niille vuosisatojen saatossa kertynyt 
epähistoriallinen aines. Kirjoittajat tuovat esille ne toimijat, joiden etujen 
mukaista on ollut muunnella todellisuus omiin tarkoitusperiinsä soveltuvaksi. 
Sarvan ja Niemen oppikirjassa on viitteitä siitä, että oppikirjan intertekstu-
aalisuus ei perustuisi historiatieteen käsitykseen tiedosta, vaan aikakaudel-
le luontaisille interaktio-malleille. Niissä oletetaan, että teksteissä on sekä 
lukijalle että kirjoittajalle identtisiä merkityksiä ja arvoja (Julkunen 1988, 
104; Säljö 2001, 49-53; Mauranen 2000, 299-307; Aro 1999, 24).
Kuten luvussa 3.4 totesin, vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden 
pohjalta kirjoitettujen oppikirjojen tietokäsitystä voidaan tarkastella tiedon 
luonteen ja muodon, tietoon suhtautumisen sekä tietämisen aktiviteettien 
näkökulmista (tarkemmin Sormunen 2004a, 196-197). Opetussuunnitelman 
käsitystä tiedosta voidaankin luonnehtia dynaamiseksi, jonka olemusta Poikela 
[(1998, 46); katso myös Enkenberg (2004, 9-10)] on kuvannut seuraavasti:
” Osa... muuttuvan tiedon olemusta on osittainen epätarkkuus eli on vaikea 
määritellä tiedolle eksaktia, tarkkaa luonnetta. Tiedon olemus ei ole pysyvä, 
vaan se muotoutuu niiden ongelmatilanteiden mukaisesti, joissa tietoa sovelle-
taan. Silloin on mahdollista, että on olemassa useita erilaisia totuuksia. Tieto 
on aina kontekstissaan riippuvaista... Silloin oppijan ja opettajan käsitykset 
ja määritelmät tiedosta voivat olla hyvinkin erilaisia.”
Kyse on konstruktivistisesta näkemyksestä, jonka mukaan ei ole olemassa 
objektiivisesti oikeaa tietoa. Siitä Patrikaisen (1997, 43) mukaan on seurannut 
se, että opettajatutkimuksessa on vähin erin siirrytty tarkastelemaan opet-
tajan tietoa kuin opetuksellisia käytänteitä. Opettajan tiedolla ymmärretään 
pedagogista ajattelua (teacher knowledge). Näin ollen tieto olisi vahvasti 
saamassa alkuperäisen tieto-sanan merkityksen. Niiniluodon (1989, 14) 
mukaan tieto-sanaan liittyy vahva toiminnallinen vivahde Niiniluoto 1989). 
Oppikirjojen tuottamaa käsitystä tiedosta voidaan myös tarkastella kuten 
käsitystä tietämyksestä yleensä. Realistien mukaan ulkoinen materiaalinen 
maailma on olemassa riippumatta ihmisten havainnoista, ajatuksista, kie-
lestä, käsitteistä. Burr (1998, 23) on eritellyt todellisuuden käsitettä seuraa-
vasti: ensinnäkin todellisuus vastakohtana väärälle, valheelliselle; toiseksi 
todellisuus vastakohtana illuusiolle; kolmanneksi todellisuus vastakohtana 
konstruktiolle.
”Ongelmista huolimatta työväen elintaso kohosi teollisuusmaissa 1800-luvun 
kuluessa. Työväki pystyi parantamaan asemaansa vähitellen järjestäytymällä 
ammattiyhdistyksiin ja perustamalla poliittisia puolueita. Esimerkiksi Eng-
lannissa teollisuuden reaaliansiot nousivat 1800-luvun ensimmäisellä nel-
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jänneksellä 25 prosenttia ja toisella neljänneksellä 40 prosenttia. Vuosisadan 
jälkipuoliskolla nousu oli vieläkin selvempää. Kehitys oli samansuuntainen 
myös Ranskassa ja Saksassa. Vaikka keskimääräinen elintaso kohosi, jotkut 
väestöryhmät köyhtyivät. Näin kävi varsinkin ammattitaidottomalle työvoi-
malle. Sen kurjuus oli silmiinpistävää, eivätkä hallitukset aina olleet haluk-
kaita parantamaan kaikkein heikoimmin toimeentulevan väestön asemaa...” 
(Ihmisen Tiet, 108-109.)
Teollistumista ja sen seurauksia käsittelevään kirjoitukseen on mahdutettu 
useita kuvauksen tasoja ja kategorisointeja, kuten ”työväki”, ”elintaso” ja 
”ammattitaidottomat”. Kaikkia tasoja lähestytään poikkeavasti konkreettis-
ten historiallisten toimijoiden näkökulmista [tarkemmin Lehikoinen (2004); 
Ahonen (2002); Pihlainen (2001)]. Tekstikatkelmassa koheesio rakennetaan 
viidelle anaforistiselle ilmaukselle. Sen sijaan selittävä aines puuttuu, mitä 
ilmentää esimerkiksi propositioiden määrä. Lyhyessä tekstikatkelmassa uusia 
ajatuksia on peräti kuusi. Toisaalta tekstejä ei sidota toisiinsa. Siksi lauseiden 
väliset suhteet jäävät irrallisiksi, sillä ajatuksia ei sidota toisiinsa viittaamalla 
eteen- tai taaksepäin (katso Saukkonen 2001, 154-155).
Katkelmassa realistinen ja relativistinen näkemys tiedosta kietoutuvat 
selittävinä tekijöinä toisiinsa. Ne ovat saman historiallisen ilmiön eri puolia. 
Tämä on eräs keino pyrkiä ymmärtämään eri ryhmien näkemykset retorisina 
resursseina, joita voi käyttää esimerkiksi opetuskeskusteluissa. Calhounin 
(1994, 17) mukaan erilaisten kategorioiden käyttäminen on yksi strategia 
erilaisissa poliittisissa identiteettikamppailuissa. Realismi-relativismi-kes-
kustelun ulottuvuudet koskettavat oppikirjojen maailman ontologian käsitettä 
sekä keskustelua epistemologian luonteesta. Epistemologisen relativismin 
edustajat kyseenalaistavat arviot siitä, voidaanko tieteessä operoida sellaisilla 
käsitteillä kuin fakta tai objektiivisuus [Potter (1998, 240-242); Wineburg 
(2001, 100-102)]. Kriittisen diskurssianalyysin perspektiivistä voidaan 
kielenkäytön tasolla kysyä, kumpi alla olevista esimerkkikatkelmista teol-
listumisen vaikutuksista on edustavampi todellisuus ja ennen muuta kenen 
näkökulmasta. 
Tekstiin on poimittu isoista tapahtumakokonaisuuksista ainoastaan lop-
putulokset. Toiseksi havaitaan, että kirjoituksissa on luovuttu abstraktien ja 
monimerkityksisten toimijoiden ja kertojien käytöstä. Jolloinkin kertojan 
edustavuus voidaan kyseenalaistaa, kuten oheisissa katkelmissa. 
”...Englantilainen kirjailija kuvasi Lontoon 1800-luvun työväen asuinalueita 
”kurjuuden mereksi”, jossa kalvakkaat ja nääntyneet ihmiset kamppailivat 
olemassaolostaan. Kaupunkien lohduttomuus ei ollut uusi ilmiö. Väestön 
valtaosa oli ”aina” asunut köyhyydessä, ja kurjuutta oli pidetty luonnol-
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lisena osana tavallisen kansan elämää. Oman aikansa mittapuun mukaan 
teollisuustyöväki ja maaseutuköyhälistö kuuluivat yhteiskunnan vähäosai-
siin, ja maalla elettiin vielä kurjemmin kuin teollisuuskaupungeissa.” (Ajasta 
Aikaan, 104.)
”...Myös yhteiskunnan perusyksikkö perhe muuttui teollistumisen mukana. 
Teollisuuskaupunkien ahtaisiin asuntoihin eivät iso- ja appivanhemmat voi-
neet majoittua. Sukupolvet alkoivat irtaantua toisistaan. Perhe muodostui 
vain vanhemmista ja lapsista. Perhe lakkasi myös olemasta tuotantoyksikkö, 
jossa kaikki osallistuivat elannon hankkimiseen yhdessä. Perheenjäsenistä 
tuli työssäkäyviä yksilöitä. Samalla työaika ja oma aika alkoivat eriytyä...” 
(Ihmisen Tiet, 104-105.)
Ilmauksista, kuten ”väestön valtaosa oli ’aina’ asunut köyhyydessä, ja kur-
juutta oli pidetty luonnollisena osana tavallisen kansan elämää” ja ”perhe 
muodostui vain vanhemmista ja lapsista. Perhe lakkasi myös olemasta tuo-
tantoyksikkö”, ei voi väitellä, sillä tietämys on ehdottoman varmaa. Esitettyjä 
väitteitä ei kuitenkaan perustella eikä selitetä. Raportoivassa otteessa ei ole 
tilaa niiden tuntemuksille, joiden elämän murrosta kuvaillaan (katso esimer-
kiksi Rantalainen 1991, 126-130). Varsinkin Ihmisen Tiet -oppikirjan teksti 
teollisen vallankumouksen luonteesta rakentuu tietoisesti tai tiedostamatta 
klassisen modernisaatioteorian varaan, mikä tulee esille esimerkiksi ydin-
perheen synnyn kytkemisenä teolliseen kehitykseen. Modernisaation kautta 
tulkinta muuntuu koko yhteiskuntaa koskevaksi tulkinnaksi. 
Katkelmissa korostetaan neutraaliutta välttämällä kertojan esilletuontia. 
Lukijan ei ole mahdollista osallistua historiallisen tiedon rakentumiseen, vaan 
samastua valmiiksi strukturoituun tai tulkittuun tietämykseen (Pälli 2003, 
61-67). Tiedon lopullisuutta ja ehdottomuutta korostaa se, ettei tekstissä 
tuoda esille kirjoittajan asemaa tai suhdetta tietämykseen. Potterin (1998) 
ja Tötön (2004) mukaan niin kirjoittajan, opiskelijan kuin opettajan tulisi 
muistaa oma asemansa ja se, mistä perspektiivistä tietämystä rakennetaan, eikä 
ainoastaan todeta tai uusintaa vallalla olevia käsityksiä. Faircloughin (1992; 
1992b) mukaan väittämien esittäminen todellisuudesta tai menneisyydestä 
on osa oppikirjan tekstillä olevaa valtaa suhteessa lukijaansa.
Ajatus on sovellettavissa oppikirjojen ja opiskelijoiden väliseen suhteeseen. 
Siksi opiskelijan tulisi kyetä analysoimaan sitä, kuka kertoo todellisuudesta 
ja millaisesta positiosta. Yhdessäkään oppikirjassa tämäntyyppiselle käy-
tänteelle ei ole tilaa, vaan kaikissa niissä legitimoidaan tietyt näkemykset 
yleiseksi tietämykseksi ja olemassa olevaksi todellisuudeksi. Näin menettelee 
esimerkiksi Ajasta Aikaan -oppikirja laajentaessaan yksittäisen kirjailijan 
metaforan ”kurjuuden meri” koskemaan kokonaista väestöryhmää. Vaikka 
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neutraaliin ilmaisuun pyrittäisiin senkaltaisilla käsitteillä kuten ”väestön val-
taosa”, käytetty käsite on yhtäältä kategoriana epämääräinen, mutta myös 
merkitykseltään epäeksakti. Lukija jätetään pohtimaan selittävää konteks-
tia. Ihmisen Tiet -oppikirjassa teollistuminen nähdään neutraalimmin osana 
väistämätöntä kehitystä menneisyydestä kohden tulevaisuutta.
Näkemys modernisaatiosta (tarkemmin luku 6.2). on kirjautunut molem-
piin oppikirjoihin. Sitä voi pitää sekä oppimiseen liittyvänä käytänteenä 
että historianäkemykseen liittyvänä paradigmana. Ajasta Aikaan -oppikirjan 
(s. 125) tekstissä tuodaan käsite selkeästi ilmi imperialismin tarkastelussa. 
Näkemystä modernisaatiosta ja sen luonteesta monipuolistetaan erillisessä 
tietolaatikossa, jossa esitellään erilaiset kehitysmaatutkimuksen perinteet. 
Kuitenkaan tämän epälineaarisen tekstin sijoittamista erilleen lineaarisesta 
tekstistä ei perustella, eikä näiden kahden tekstityypin välillä ole viittauk-
sia. Periaatteessa valistunut lukija voi valita, kumpaan diskursseista hän 
samastuu. Toisaalta dikotominen legitimaatio on ongelmallinen sikäli, että 
kirjoituksessa esille nostetut tutkijat ovat oman aikakautensa tutkijoita, mutta 
tekstin argumentaation perustana on epämääräinen historiallisen aikakauden 
toimijoiden joukko, ” laajat kansalaispiirit”. 
”...Laajat kansalaispiirit uskoivat, että koko maailma kehittyisi, kun luon-
nonvarat hyödynnettäisiin myös sellaisilla alueilla, jotka eivät itse siihen 
pystyisi.”(Ajasta Aikaan, 118.)
Lyhyellä yleiskatsauksellisella tekstillä kumotaan kokonaan myöhemmin 
esitettävä tekstikokonaisuus. Ihmisen Tiet -oppikirjan tekstissä erilaisia tul-
kintatyyppejä ei nosteta esille, vaan (s.116-121) imperialismin vaikutukset 
esitellään katsauksenomaisesti Afrikan, Intian, Kiinan ja Japanin osalta. 
Rekisteriltään teksti on Sarvan ja Niemen kirjoittaman oppikirjan tekstin 
kaltaista – tiivistä ja neutraaliin ilmaisuun pyrkivää.
”Hollannin taloudellinen nousu oli maan itsenäistymisen jälkeen niin suuri, 
että hollantilaiset olivat 1600-luvulla ja 1700-luvulla Euroopan merenkulun 
ja kaupan harjoittajina ensi sijalla. Tällaiseen voimannäytökseen voitaneen 
esittää joitakin syitä. Hollantilaiset olivat saaneet hyvää meritottumusta sil-
linkalastuksessa Pohjanmerellä, missä oli pakko taistella meren myrskyjä 
vastaan. Tämä kehitti laivanrakennustaitoa, ja siinä he olivat hyvin valmen-
netut, kun valtameret löytöretkien jälkeen aukenivat maailmankaupalle. Hol-
lannin kauppatonnisto käsitti 1600-luvulla kolme neljäsosaa koko Euroopan 
tonnistosta. Hollantilaiset hallitsivat Reinin laakson rikkaita rantoja aina 
sen yläjuoksulle saakka...” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia 
varten. II osa, 19.)
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Mikään ei näyttäisi muuttuneen tässä suhteessa historian oppikirjojen pit-
kästä perinteestä, sillä Koortin (1979, 213-214) mukaan tiheimmät struk-
turoinnit löytyvät useimmiten oppi- ja käsikirjoista. Otan esimerkin siitä, 
kuinka oppikirjoissa käsitellään Hollannin nousua 1600-luvulla. Sarvan ja 
Niemen esityksessä Hollannin nousussa on etusijalla pikemmin kertomuksen 
propositioiden määrä, ilmaisun tiiviys, sanonnan napakkuus sekä yleismer-
kityksisyys kuin tekojen ymmärtäminen tai ”historiallisten probleemien 
asettelu, ilmiöiden syiden ja seurausten tarkastelu” (Valtion oppikoulujen 
oppiennätykset 1963, 34). Lähes jokaisella tekstin sanalla on tärkeä tehtävä. 
Karvonen (1996, 216) toteaa, että lauserakenteiden lyhyys ja yksinkertaisuus 
näyttävät selkeiltä, mutta niistä seuraa tiedon abstraktius ja tiiviys. Lisäksi 
sekä Espanjaa että Hollantia koskevien tekstien metanarratiivina on näkemys 
kansasta yhtenäisenä yhteisönä ja instituutioina, kuten dynastioina, kaupan-
käyntinä tai tottumuksina. Ilmaisussa voi nähdä Renvallin (1965, 264-267) 
esittämän näkemyksen hahmottaa sosiaalisia kokonaisuuksia.
”Hollanti oli vielä 1600-luvulla edellä Englantia. Sen voima perustui yritteli-
äisyydellä luotuun vaurauteen. Hollantilaiset viljelivät maata, jonka he olivat 
vallanneet mereltä sitkeällä uurastuksella. He olivat vanhastaan merimiehiä, 
sillinpyytäjiä ja kauppiaita. Vilkkaat kauppayhteydet loivat markkinoita myös 
käsiteollisuudelle. Hollantilaisilla oli kauppiaan kursailematon mieli, mikä 
näkyi uskonnollisena suvaitsevaisuutena. Tämä oli 1600-luvun Euroopassa 
poikkeuksellista.” (Ajasta Aikaan, 77-78).
1990-luvun oppikirjoissa ei Hollantia koskeva teksti ole niin valmiiksi jäsen-
neltyä kuin Sarvan ja Niemen oppikirjassa. Toisaalta Ajasta Aikaan -oppikirja 
käyttää yhä kollektiivisia ja abstrakteja toimijoita. Sen sijaan Ihmisen Tiet 
-oppikirjassa (s.78-79) Hollannin nousu aikakautensa talouden, merenkulun 
ja kaupan kehityksen kärkimaaksi esitetään monisyisempänä ilmiökoko-
naisuutena. Siinä on aineksia tulkinnallisesta ja dilemmaattisesta tiedosta, 
kun taas Ajasta Aikaan -oppikirjan esitys on suppeampi ja ylimalkaisempi. 
Lisäksi tekstin näkemys tiedosta perustuu yksiselitteisiin kategorioihin ja 
on luonteeltaan abstraktia (esimerkiksi ilmaukset ”oli edellä”, ”voima”, 
”kursailematon mieli”). 
Jos oppikirjojen Hollantia koskevia tekstejä tarkastellaan atomistisen ja 
holistisen strukturoinnin näkökulmasta, ei kummassakaan oppikirjassa ole 
yhtä hallitsevaa tapaa. Arvioisin sen heijastavan osittaista tekstigenren mur-
rosta. Toisinaan teksti on tarkan abstraktia ja strukturoitua, toisinaan teksti 
vaihtuu konkreetiksi, jopa osin atomistiseksi. Esimerkiksi Ajasta Aikaan 
-oppikirjassa käsitellään (s. 40) tarkasti ja kokonaisvaltaisesti kahta antiikin 
polista ja niiden ominaisuuksia. Kokonaisvaltaisesta käsittelytavasta riippu-
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matta tekstikatkelmassa on lukuisia historian käsitteitä, joita ei konkretisoida. 
Tällaisia ovat muun muassa ”maatalousyhteiskunta”, ”aristokraattisempi 
yhteiskunta”, ”persialaissodissa”. Tekstikatkelmassa vertaillaan lisäksi 
kahden poliksen ominaisuuksia ilman ajallista kontekstia. 
Vuonna 1498 Vasco da Gama ohitti Afrikan eteläkärjen ja onnistui saamaan 
käyttöönsä arabialaisen luotsin. Mukana ollut merimies kirjoitti Vasco da 
Gaman laivan tulosta Intian rannikolle Kalikutiin:
 ’Sunnuntaina näimme vuoria ja sitten Kalikutin kaupungin. Sitten ankkuroim-
me kahden leguan (11 km) päähän rannasta. Kahtena seuraavana päivänä 
tuli pieniä veneitä luoksemme ja niiden miehistöt kyselivät mistä olimme. 
Kapteeni lähetti yhden lainsuojattoman veneen mukana maihin. Hänet vietiin 
kahden Tunisiasta kotoisin olevan ja genovaa sekä kastiliaa puhuvan maurin 
luokse. Nämä huusivat ja kiroilivat ja sitten kysyivät, mikä piru hänet oli 
näin kauas tuonut? Meikäläinen vastasi meidän tulleen etsimään ryytejä ja 
listittyjä. Toverimme mukana tuli toinen maureista laivaamme. Noustuaan 
kannelle hänen ensimmäiset sanansa olivat: ”Tervetuloa, tervetuloa! Paljon 
rubiineja, paljon smaragdeja! Kiittäkää polvillanne Jumalaa siitä, että hän 
on tuonut teidät tällaiseen maahan, jossa on niin paljon rikkauksia!’
Intiassa ja arabialaisessa maailmassa ei suinkaan tervehditty riemulla tätä 
eurooppalaisten uutta aluevaltausta, vaan paluumatkallaan Vasco da Gama 
joutui tuhoamaan intialaisen laivasto-osaston, joka yritti pysäyttää hänet. 
(Ihmisen Tiet, 73.)
1990-luvun oppikirjojen kirjoittajat pyrkivät etääntymään deduktiivis-rea-
listisesta perspektiivistä lisäämällä oppikirjan epälineaarisuutta. Ihmisen 
Tiet -oppikirjassa se tehdään upottamalla tekstiin lyhyitä aikalaiskuvausten 
tai asiakirjojen katkelmia. Näyttäisi siltä, että lyhyitten sitaatinomaisten 
katkelmien tavoitteena on havainnollistaa vain tapahtumien vuota. Tällöin 
ne vahvistavat tekstin näkökulmaa tai ajatusta. Esimerkki tällaisesta löytyy 
löytöretkiä koskevasta osiosta, jossa merimies kuvaa intialaisten ja eurooppa-
laisten kohtaamista. Kirjoitus kontekstuaalistetaan, mutta oppikirja ei ohjaa 
lukijaa kiinnittämään huomiotaan kirjoituksen olennaisimpiin piirteisiin. 
Oppikirja ei edes selitä ilmeisimmin lukijalle tuntemattomia käsitteitä mauri 
ja ryyti. Mikäli epälineaarista tekstiä seuraava kirjoitus on tarkoitettu sitä 
selittäväksi, on vaikea ymmärtää, missä kohtaa merimiehen kuvauksessa 
kerrotaan kulttuurien törmäämisestä, ellei sellaiseksi käsitetä sitten maurien 
huutamista ja kiroilua. Jos näin on, oppikirja ei selitä lukijalle tunisialaisten 
maurien ja intialaisten yhteyttä.
Ajasta Aikaan -oppikirja toteuttaa epälineaarisuuden taitollisin keinoin 
asemoimalla epälineaariset tekstit omiksi kokonaisuuksikseen. Yleensä ne 
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ovat mitaltaan pidempiä kokonaisuuksia, jotka oppikirjan kirjoittajat ovat 
koostaneet. Esimerkkejä tällaisista on muun muassa teema Oliko Afrikka ainoa 
alkukoti? (s. 16) ja autenttinen raportti Lasten tehdastyöstä Leedsissä 1832 
(s.106). Molempien tapojen vahvuutena on moniäänisyyden ja tulkinnalli-
suuden kasvattaminen. Ongelmana on se, kykenevätkö lukijat tulkitsemaan 
historiallisia asiakirjoja tai kertomuksia ilman opettajan asiantuntijuutta. 
Kummassakaan ei opiskelijalle tarjota työkaluja, joiden avulla hän voisi 
tulkita ainesten kontekstuaalisia ja epistemologisia piirteitä. 
Ansiokkaat aikalaiskuvaukset saattavat jäädä irrallisiksi fragmenteiksi, 
joita opiskelija ei kykene hyödyntämään, sillä hänen tulisi lukiessaan tekstiä 
käyttää kahta erillistä strategiaa – mieleenpainamista ja kriittistä lukutaitoa. 
Faircloughin (1992) mukaan rakenteellinen eikä vuorovaikutukseen perus-
tuva näkökulma yksin ole riittävä, vaan molempien lähestymistapojen tulisi 
olla julkilausumattomana tekstissä, ellei sitten opettaja avaa oppitunneilla 
teksteihin kirjoittautuneita merkityksiä. Pihlainen (2001, 316-317) korostaa 
yhtäältä tämänkaltaisten ainesten suotavuutta oppikirjoissa, mutta toisaalta 
muistuttaa siitä, ”mikäli säilyneet dokumentit eivät kuitenkaan suoraan tarjoa 
tätä tarinaa, toteutumattomat vaihtoehdot usein hylätään. Näin tutkimus-
käytännössä sorrutaan yleiselle historian kuvalle. Sovittamalla materiaalina 
toimiva kaunokirjallisuus teos oman aikansa kuvastajan kapeaan muottiin 
onnistutaan näin usein hävittämään juuri ne kapinalliset äänet, joita mikro-
historiallisina ja vähemmistöaatteissa tarkastelevina tutkimuksina on viime 
vuosina pyritty tavoittamaan”.
Esittämisen tyyliä voi kategorisoida myös abstraktiuden ja konkreetti-
suuden perspektiivistä. Abstrakti opetus painottaa käsitteitä ja symboleja, 
kun taas konkreettinen opetus pyrkii havainnollistamaan abstrakteja käsitteitä 
esimerkiksi kuvioiden ja mallien avulla (Koort 1979, 215-216). Perustellusti 
voi kysyä, voivatko teksti- ja dokumenttikatkelmat tässä muodossa avartaa ja 
konkretisoida autosemanttisuudelle ja makrosuureille rakentuvaa lineaarista 
tekstiä. Havaintoni viittaisivat siihen, että ilman opettajan asiantuntijuutta tai 
ohjaavia kysymyksiä katkelmat vain joko luovat tunnelmaa tai vahvistavat 
lineaarisen tekstin tuottamia merkityksiä. 
5.3  Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys 
oppimisesta?
Tärkeimpiä oppikirjan tuottamia oppimiseen liittyviä käytänteitä ovat ne, 
jotka liittyvät siihen, kuinka oppikirjaan kirjoittautuu opetussuunnitelmien 
tavoitteet. Tarkastelen käytänteitä siitä perspektiivistä, kuinka oppikirja pu-
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huttelee lukijoitaan sekä millaisia kysymyksiä oppikirjassa esitetylle infor-
maatiolle voidaan asettaa. Kuten luvussa 3.2 totesin, 1963 oppiennätysten 
mukaan historian opetuksen ”välitön päämäärä on tiedollisen, historiallisen 
sivistyksen antaminen”. Vasta toissijaisesti pyrkimyksenä olivat sosiaaliseet-
tiset päämäärät. Oppiminen mielletään tarpeellisten tietojen välittämiseksi ja 
omaksumiseksi. Sarvan ja Niemen oppikirjassa tämä ilmenee käytänteenä, 
jonka mukaan oppikirjassa raportoidaan tiiviisti tapahtumista tai kirjataan to-
siasioiden eteneminen. Käytänne jatkuu 1990-luvun oppikirjoissa. Myöskään 
intertekstuaalisia valintoja ei eksplikoida eikä tuoda esille, kuinka yleisesti 
tunnustettuja esitetyt asiantilat ovat. Tekstuaalisista valinnoista seuraa se, 
että tekstin lukijaa ei puhutella suoraan, ellei tällaiseksi käytänteeksi haluta 
ymmärtää tekstin ulkokohtaistavaa tapaa raportoida tapahtumista. Käytänne 
poikkeaa Savolaisen (1998, 81-82) tekemistä havainnoista. 
Nämä käytänteet johdattavat nopeasti ja vähällä vaivalla opiskelijat totuu-
den äärelle, sillä esimerkiksi Yhdysvaltojen vallankumouksen vaikutuksia 
opiskellessaan opiskelijan ei tarvitse redusoida materiaalista keskeisintä si-
sältöä, saati päästruktuuria. Yhdysvaltojen vallankumouksen vaikutuksista 
kerrottaessa ne jäsennellään tiivistetyiksi kokonaisuuksiksi, muttei kerrota 
konkreeteista tapahtumaketjuista. Opiskelijan ei tarvitse pohtia, mitä asioita 
tekstistä tulisi poimia tai kuinka rakentaa historiallisesta tietämyksestä histo-
riallinen kokonaisuus, sillä oppikirjan kirjoittajat ovat tehneet sen valmiiksi 
mieleenpainettaviksi kokonaisuuksiksi. Nämä tekstuaaliset valinnat antavat 
viitteitä oppimisen luonteesta. Wikmanin (2004, 32) mukaan tiedollisten 
päämäärien korostuneisuus kirjautuu tekstin tasolla kertomuksellisten aines-
ten puutteena. Saukkosen (2001, 154) mukaan tämänkaltaiset tekstuaaliset 
valinnat kertovat ensisijaisesti siitä, mitä on tärkeää oppia, ei siitä, kuinka 
asioita tulisi opiskella. Se viittaisi siihen, että oppikirjan kirjoittajat olettavat 
lukijan olevan luontaisesti kiinnostunut historiasta tai siitä, että lukija haluaa 
perehtyä muun materiaalin kautta syvällisemmin tapahtuneeseen. 
Heikkisen (1995, 101) mukaan intentionaaliset selitykset jäävät taka-alalle, 
jos teksti jäsentyy deduktiivisten päätelmien varaan. Silloin von Wrightin 
(1982, 167-168) mukaan historialle luonteenomaiset intentionaaliset selityk-
set on redusoitu mieleenpainettaviksi deduktiiviksi yksiköiksi ( Heikkinen 
1995, 101). 
”Kun oppilaat piti saada pysymään aktiivisina eikä vain kopioimaan taululle 
ilmestyviä asioita, kehitettiin norssissa systeemi, jossa taululle kirjoitettiin vain 
otsikko ja sen alle ilmestyi jokin numero ja ranskalainen viiva. Oppilaiden 
piti opettajan puheesta napata kirjoitettava asia, jonka merkkinä opettaja veti 
taululle ranskalaisen viivan... Äänenpainot, viivanvedosta asian toistaminen 
eivät helposti synkanneet”.
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Lappalaisen [(1997, 201), lihavoinnit tekijän] kuvailemassa historian ope-
tuksessa korostuu yhtäältä ulkoisen motivoinnin käytänne, mutta toisaalta 
kielenkäyttöön liittyvät piirteet. Aron (1999, 10) mukaan tällöin ilmaisussa 
vältetään kuvailevia, retorisia ja poeettisia sanoja. Jos niitä käytetään, ne 
kuvataan abstrakteilla symboleilla ja teknisillä keksinnöillä. Siksi opiskelija 
on tekstiin nähden passiivinen omaksuja. Tekstin kirjoittajan ja sen lukijan 
elämismaailmojen välillä ei ole periaatteellisia eroja, vaan informaatio on siir-
rettävissä sellaisenaan kirjoittajalta lukijalle. Ensisijaisesti kyse oli vain siitä, 
kuinka opiskelijat kasvavat oppikirjojen kielen tarjoilemaan maailmaan. 
Kuitenkin oppiminen voidaan käsittää myös niin, että opiskelija redusoi 
laajahkosta materiaalista keskeisimmän sisällön tai päästruktuurin. Virran 
(1998, 12) mukaan sodan jälkeistä historian opettajuutta on leimannut opet-
taja- ja oppiainekeskeisyyden perinne, jossa ei ole ollut tilaa opiskelijoiden 
elämismaailman uudelleen organisoitumiselle. Näen viitteitä siitä, että lukion 
historian oppikirjoissa oletetaan, että oppikirjan, opettajan sekä opiskelijan 
välillä on yhteisiä ja luontaisia merkityksiä sekä interaktioita. Widbäck nosti 
kysymyksen esille jo 1965, kun hän peräänkuulutti aikakauden yleisestä 
hengestä poiketen mielikuvien käyttämistä historian opetuksessa. 
 ”...Oppilas, jolta tuo lukeneisuus puuttuu, ei voi oppia niistä juuri mitään, 
koska siloisiksi ylimalkaisuuksiksi kulunut teksti ei pysty herättämään ainoata-
kaan konkreettista mielikuvaa. Oppiminen jää näin opettajan elävöittävästä 
kerronnasta ja muuta havainnollistavasta riippuvaksi. Hyvän oppikirjan 
avulla oppilas, jolla on huono opettaja, voi kuitenkin oppia ja ymmärtää 
historiaa. Tällaisia oppikirjoja me tarvitsemme. Niitä ei nykyisin ole, eikä 
niitä voi syntyä niin kauan kuin katkismusideaali hallitsee.” (Thure Widbäck, 
Kleio 5/1965, 3. Lihavoinnit tekijän)
Widbäckin korostama ”katkismusideaali” on ymmärrettävä juuri tietovaras-
toa kartuttavana ulkoaopiskeluna. Piirre korostuu Sarvan ja Niemen lukion 
oppikirjassa. Teksti rakentuu pääosin kausalistisille ilmauksille, joissa toi-
mijoina ja toiminnan kohteina ovat valtiot tai jopa maanosat. Edellä esitetyn 
kaltainen oppikirjan kieli muuntuu totuuden ja järjen ilmaisijaksi. Tällainen 
tekstin ilmaisutapa kuvaa Aron (1999) tulkinnan mukaan asioita siten kuin 
ne ovat ja sisältää vain ja ainoastaan alkuperäisen tarkoitetun merkityksen. 
Siinä tarkoituksessa Sarvan ja Niemen kirjoittamassa oppikirjan tekstissä 
käytetään pelkistettyjä päälauseita ja neutraalin yksiselitteistä ilmaisua. 
”Vapaussodan johtoon asettui Vilhelm Oranialainen, joka oli eräiden poh-
joisten maakuntien maaherra. Hän tosin menetti henkensä espanjalaisen 
salamurhaajan uhrina, mutta hänen poikansa Moritz oli kuitenkin sotilaana 
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vieläkin taitavampi; hän kehitti sotataitoa siinä määrin, että häntä pidetään 
uuden ajan sotataidon perustajana, ja muun muassa Kustaa II Aadolf otti 
häneltä oppia. Filipin ei auttanut muu kuin ryhtyä diplomatian avulla kyl-
vämään eripuraisuutta alankomaalaisten keskuuteen. Siinä hän onnistuikin 
siten, että eteläiset katoliset maakunnat alistuivat Espanjan valtaan.” (Sarva-
Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 19.)
Sarvan ja Niemen oppikirjassa tekstuaalista prosessointia tuetaan kuvituk-
sella ja muutamalla taulukolla. 184-sivuisessa oppikirjassa on kaikkiaan 95 
pääasiallisesti dokumentoivaa kuvaa. Lisäksi kirjassa, joka käsittelee myös 
sosiaali- ja taloushistoriaa, on vain yksi graafi ja kahdeksan taulukkoa. Huo-
mionarvoista on se, ettei oppikirjassa ole yhtään karttaa havainnollistamassa 
sotien tai valloitusten kulkua. Sodatkin kuvataan kertomalla. Alankomaa-
laisten vapaustaistelukuvaus edellyttää lukijalta vankkaa tietämystä alueen 
maantieteestä ja uskonto-oloista, jotta lukija kykenee ymmärtämään sellai-
set käsitteet kuten ”eräiden pohjoisten maakuntien maaherra” ja ”eteläiset 
katoliset maakunnat”. Näistä abstraktioista huolimatta teksti on genreltään 
poikkeava, sillä siinä kerrotaan tapahtumista. Vaikka tapahtumasarja sisäl-
tää monimerkityksisiä tapahtumakulkuja, oppikirjassa vältetään eri tavoin 
kertomasta niistä mielikuvaisuutta korostavilla ilmaisuilla. Julkusen (1988, 
22) mukaan epäkoherentin tekstin lukeminen vie lukijalta ylimääräistä aikaa, 
sillä lukija joutuu parantelemaan tekstin ajatusten välisiä merkityssuhteita. 
Julkusen havainto on yleistettävissä Sarvan ja Niemen lukion historian op-
pikirjan tekstityyppiin.
Esimerkkiin on mahdutettu useita tiedon tasoja: uusi sodan strategia ja 
taktiikka sekä niiden leviäminen Euroopassa. Siitä huolimatta alistamisen 
prosessia voi havainnoida ja arvioida. Julkusen (1991, 21) mukaan abstrak-
teja käsitteitä käytetään lähes kaikilla muilla aihealueilla paitsi käsiteltäessä 
sotaa. Kuitenkin tästäkin katkelmasta lähes kaikki selittävä aines on karsittu, 
ja asiat esitetään makrosuureiden (muun muassa diplomatia, sotataito) kautta. 
Esittämistapaa on perusteltu sillä, että jälkeen yksilön ajattelua alkavat 11-12 
-ikävuoden jälkeen hallita struktuurit kertomusten sijaan. Castrén (1963, 81) 
toteaa, että ”on välttämätöntä, että kaskuilusta ja kronikoimisesta päästään 
eroon viimeistään keskikoulun päättyessä”. [laajemmin Castrén (1963, 81-
82), myös Ahonen (1992, 91-94;110-111)]. 
Niukkaan ilmaisuun osaltaan ovat vaikuttaneet vuoden 1963 oppiennätyk-
set. Niissä annettiin lukion oppisisältöjen karsimista varten erityiset ohjeet, 
joissa korostetaan (s. 4-7) eräänlaista saarekeajattelua. Sitä kutsutaan ”kes-
kittymiseksi historian nousukausiin” [Valtion oppikoulujen oppiennätykset 
1963, 34; myös Castrén (1992, 43)]. Sarva ja Niemi pyrkivät toteuttamaan 
opetussuunnitelman normeja karsimalla sisältöjä eli opetettavan tiedon mää-
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rää, jotta edellisten oppiennätysten mukainen oppikirja saataisiin täyttämään 
vuoden 1963 oppiennätysten sisällölliset tavoitteet. 
Lehtori Pentti Takala totesi (Kleio 1/1967, 8), että ”tuntuu siltä kuin joka 
toinen lause olisi pyyhitty pois ja näin tekstin luettavuus kärsii”. Saman-
suuntaisen arvion esitti kirjaa nimeltä mainitsematta Thure Widbäck (Kleio 
5/1965, 3) toteamalla ”...pahin näistä on viime aikoina ollut luulo, että oppi-
aine tehdään helpoksi ja miellyttäväksi oppikirjoja supistamalla. Tämä luulo 
on ollut turmiollinen kaikissa reaaliaineissa, mutta erityisesti historiassa, 
joka on tyypillinen lukuaine. Tuota painolastia ei voida keventää oppikirjoja 
supistamalla, vaan niitä radikaalisti laajentamalla...”. Kuitenkaan supistukset 
eivät lisänneet oppikirjan koherenssia, vaan oikeastaan päinvastoin, mihin 
Takalakin viittaa. Ja se, että oppikirjan kirjoittajat pyrkivät ”historiallisten 
nousukausien” sijaan mahduttamaan oppikirjaansa sekä aiempien painosten 
keskeisin sisällön että vuoden 1963 oppiennätysten edellyttämän aineksen, 
johti Widbäckin tarkoittamaan ”katkismusideaaliin”. Samasta ilmiöstä Kar-
vonen (1995, 207) tarkastellessaan 1990-luvun oppikirjoja käyttää käsitettä 
”kattavuuden mania”. Pyrkimys tiukkaan koherenssiin yhdessä lisääntyvän 
opiskeltavan aineksen kanssa lisäsi oppikirjan vaikeaselkoisuutta. 
Vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan (s. 98) 
historian ja yhteiskuntaopin oppimisen yhtenä tavoitteena oli ”saada val-
miuksia hankkia erilaisin menetelmin historian ja yhteiskuntatieteiden eri 
alueilta monipuolista sekä historiallista että ajankohtaista tietoainesta ja 
käsitellä sitä”. Opetussuunnitelman tavoitteena oli käynnistää opiskelijoissa 
kehitys, joka johtaisi ajattelun kehittymiseen niin, että taidot mahdollistaisi-
vat eteen tulevien ongelmien jäsentelyn ja ratkonnan (Enkenberg 2004, 9). 
Enkenbergin (2004) mukaan kyse on tällöin kognitiivisesti painottuneesta 
konstruktivismista (katso luku 3.4 sekä liitteet 4 ja 5). Lukio-opetuksen tulisi 
opetussuunnitelman perspektiivin mukaan harjaannuttaa järjestelemään ja 
jäsentämään tekstejä Jotta tämä olisi mahdollista, arvioinnin tulisi kohdistua 
sekä oppimisproduktin että -prosessin arvioimiseen. Opetussuunnitelman ta-
voitteet muuntuivat paradigman mukaisiksi pedagogisiksi käytänteiksi. Koulun 
tasolla tällaisiksi käytänteiksi kohosivat muun muassa yhteistoiminnallinen 
tai ongelmakeskeinen oppiminen (Hakkarainen 2004, 100-104). 
Molempia opetusmenetelmiä hallitsi käsitys tiedon dynaamisuudesta, ho-
listisuudesta sekä oppilaan aktiivisuudesta [katso esimerkiksi Mehtäläinen 
(1992); Voutilainen, Mehtäläinen, Niiniluoto (1989, 21-27) tai Rantalainen 
(1991)]. Olennaista opetusmenetelmissä ilmenevässä konstruktivistisessa 
oppimisteoriassa on tiedon tarkastelu prosessina ja kontekstisidonnaisena. 
Oppiminen nähdään prosessina, jossa tiedon ohella siirtyy aineksia, jotka 
muovaavat olennaisesti opiskelijan identiteettiä (Poikela 2003, 88-90; Poikela 
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1998). Keskeistä oppimisprosessissa on pitkäkestoisen motivaation synty, 
joka mahdollistaa oppimiskokemuksen. Prosessissa on kyettävä kääntämään 
negatiiviset tuntemukset myönteiseksi toimintaenergiaksi [Hakkarainen (1999, 
77-85, 217-220); Poikela (2003, 50-54)]. Lähtökohta ei ole oppikirjasta kum-
puavat tai opettajan ennakkokäsitykset, vaan opiskelijan jäsentymättömät 
tai jopa torjutut arkikäsitykset (Tynjälä 1999, 108-110). Näistä muodostuu 
oppimisprosessi, jota tuetaan rakentamalla oppimista tukeva ympäristö. Se 
voidaan ymmärtää informaation muotona, johon Bloomin (1971, 110 120) 
mukaan tavallisesti liittyvät toisistaan erottamattomat sosiokulttuuriset, fy-
sikaaliset, kognitiiviset komponentit sekä merkitysten kontekstit. Prosessin 
kuluessa käsitykset eivät siirry sellaisinaan opettajan mielestä tai oppikirjan 
teksteistä suoraan opiskelijan mieleen. 
Ahosen (1990, 60-65), Wineburgin (1991) ja Kalelan (2000) mukaan 
historialle luonteenomainen tapa jäsentää tietoa on kysymysten asettaminen 
lähteille. Historiatieteen perspektiivistä kysymysten laadinnan tulisi pohjata 
vankkaan tietämykseen asiasta. Sitä kautta myös ajatteluntaidot kehittyisi-
vät [esimerkiksi Castren ja Oksanen, Keskustelua reaalikokeen historian 
ja yhteiskuntaopin tehtävistä Kleio 1/1992, 26-27 tai Kakkuri-Knuuttila 
(2003, 39-43); Mikkilä ja Olkinuora (1995, 101)]. Kuitenkaan yhdessäkään 
tutkimistani oppikirjoista en kohdannut tekstiä jäsentäviä tai tietämystä ra-
kentamista ohjaavia kysymyksiä. Näyttäisi siltä, että opiskeltavan aineksen 
jäsentäminen ja työstäminen olisi jätetty opettajan asiantuntijuudelle. Sitä 
voidaan pitää yhtenä oppimista koskettavana pedagogisena käytänteenä. Jos 
näin on, silloin tekstejä voi tarkastella siitä näkökulmasta, minkätyyppisiä 
kysymyksiä oppikirjan teksteille voi asettaa. Visuaalisten tekstien osalta olen 
käsitellyt kysymystä luvussa 4.4.
”...Sodan jälkeen voittajien yhteisymmärrys katkesi, ja muodostui kaksi vas-
takkaista maailmanmahtia: itäryhmän maat ja länsiliitto. Saksalaiset olivat 
hävittäneet Neuvostoliittoa vuosikausia. Ihmishenkien hukka oli kaikkiaan yli 
20 miljoonaa. Uusin viisivuotissuunnitelmin Neuvostoliitto ryhtyi korjaamaan 
saksalaisten hävitystyötä. Kaupunkeja rakennettiin uudelleen. Maanviljelyn 
koneistamista tehostettiin suurilla kone- ja traktoriasemilla... Neuvostoliitto 
saavutti aluevoittoja toisessa maailmansodassa... Sitä mukaa kun se valloitti 
maita saksalaisilta, niissä kasvoi kommunistinen vaikutus. Jo ennen sotaa Viro, 
Latvia ja Liettua liittyivät (1940) Neuvostovaltojen liittoon, ja sodan jälkeen 
syntyi (1947-49) Neuvostoliiton länsirajalle kansandemokratioiden vyöhyke...” 
(Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 157.)
Esimerkkikatkelmalta voidaan kysyä, millä toimin Neuvostoliitto kasvatti 
mahtiaan toisen maailmansodan jälkeen. Kuten Mehtäläinen (1992, 142-143) 
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toteaa, formaalisten tavoitteiden näkökulmasta kysymys on muistityyppi-
nen ja mittaa vastaajan tietotasoa. Tässä muodossa opettaja on ratkaissut 
kertaalleen tämän ongelman lukijan puolesta [Patrikainen (1997, 40-41); 
Lahdes (1997, 230-232)]. Ja toisin päin: oppikirjan kirjoittaja on ajatellut 
ennalta asian esittämisen opettajan puolesta rakentamalla informaation 
niin, että sille voidaan asettaa tämäntyyppisiä kysymyksiä. Virran (1995, 
51) mukaan lukion arviointikäytänteet keskittyvät ensisijaisesti informaation 
lukeneisuuden ja tiedonsisäistämisen arviointiin. Ainakin Sarvan ja Niemen 
oppikirjan teksti uusintaa käytännettä. Karvonen (1994, 14) on havainnut, 
että tekstin luettavuus on sitä helpompaa, mitä atomistisemmista lauseista se 
koostuu. Mitä helpommiksi lauseet tehdään, sitä vaikeammaksi käy tekstin 
merkityksen ymmärtäminen. Rakenteeltaan helpon oppikirjan teksti voi olla 
vaikea ymmärtää, mikäli se on kirjoitettu, kuten yllä oleva katkelma, ”ikään 
kuin faktojen ympärille” (Mikkilä ja Olkinuora 1995, 101). Lisäksi teksti 
on kirjoitettu myöntömuotoisille lauseille. Karvosen (1994, 16) mukaan tä-
mäntyyppinen teksti ei aktivoi lukijaa, sillä myöntömuotoinen informaatio 
tekee tekstistä staattisen.
Kysymys opiskelijan elämismaailman kohtaamisesta nostettiin keskus-
teltavaksi Kouluhallituksen julkaisemassa teoksessa Oppimiskäsitys [katso 
luku 2.2; myös (Pilli 1992, 142-150)]. Kuitenkaan käytänne ei muuttunut, 
sillä 1990-luvun oppikirjoissakaan ei puhutella lukijoita suoraan. Niissä on 
joitakin välillisiä viitteitä pyrkimyksestä herättää lukijassa halu pohtia ja 
ihmetellä lukemaansa. Tähän pyritään epälineaaristen tekstien [esimerkiksi 
Ajasta Aikaan, (6, 30-31 ja 68-69); katso myös luku 4.4)] tai otsikointien 
kautta. Muutamia otsikoista on muotoiltu ongelmiksi, kuten Ajasta Aikaan 
-oppikirjassa:
Miksi Knossos tuhoutui? (Ajasta Aikaan, s. 34)
Kehityksen mahdollisuudet? (Ajasta Aikaan, s.125).
Tiedon kiinnostavuus lisääntyy, mikäli informaatioon kytketään hypotee-
seja tai vertailuja. Karvosen mukaan oppimista edesauttavat kieltolauseet, 
modaaliverbit ja -adverbit (voi, täytyy, saattaa; kenties, mahdollisesti, 
varmaankin, ilmeisesti). Ajattelua aktivoivina verbeinä pidetään potenti-
aali- ja konditionaalimuotoja. Lisäksi tarvitaan lauseenalkuisia kytkeviä ja 
kommentoivia ilmauksia.
Mikäli historian opetuksen halutaan kehittävän historiatieteelle luontaista 
ajattelutapaa, kysymysten asettelua voidaan lähestyä historiatieteen perspek-
tiivistä. Esimerkiksi Collingwood [(1980, 179-186); katso myös luku 3.4 ja 
liite 2] on pohtinut historiallisen kysymys-vastaus-prosessia ja sen roolia 
historiantutkimuksessa. Collingwoodin näkemys kysymysten luonteesta on 
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samansuuntainen kuin kyselevän tai tutkivan opetuksen käytänteet [histori-
oitsijoiden poikkeavista näkemyksistä koskien toiminnan rationaalisuutta ja 
tutkijan ennakkokäsityksien suotavuutta, katso esimerkiksi Kalela (2000), 
Virta (2002), Ahonen (2002) ja Renvall (1965, 318-321)]. Collingwood ei 
erota kuvausta, tulkintaa ja selittämistä toisistaan. Hänelle nämä kolme asiaa 
ovat yhteennivoutuneita. Hänen mukaansa ihmisen toiminnan kuvaaminen 
on samalla kuvaus siitä, miksi hän toimi kuten toimi. 
Niin muodoin historian tutkija esittää ne kysymykset, jotka perustuvat 
hänen tekemiinsä ennakko-oletuksiin (Pekkala 1999, 37-38; Ahonen 1990, 75-
76; intentionaalisuudesta esimerkiksi Zlatev 2002, 261-263). Collingwoodin 
mukaan jos tutkija tutkii esimerkiksi presidentti Kennedyn murhaa, niin hän 
voi esittää kysymyksen: ”Oliko Oswaldilla Kennedyn murhan takana olleen 
salaliiton jäsenenä läheisiä yhteyksiä joihinkin maanalaisiin organisaatioi-
hin?” vain silloin, kun hän olettaa, että Kennedy murhattiin ja että murhan 
takana oli mahdollisesti salaliitto, jonka jäsen Oswald oli.
Collingwoodin (1980, 180-186) mukaan historioitsija ei voi tehdä tällai-
sia ennakko-oletuksia, ellei hän esitä edellä mainitun kaltaisia kysymyksiä. 
Collingwoodin (1980, 240-246) mukaan tutkijan ennakko-olettamukset, 
jotka hän tekee, määräävät, mitä kysymyksiä he voivat mielekkäästi esittää 
tutkimastaan. Niin muodoin historioitsijat, joiden tutkimukset perustuvat 
erilaisille edellytyksille, kysyvät erilaisia kysymyksiä. 
Sovellan Collingwoodin tapaa [(1980, 179-186); katso myös Kakkuri-
Knuuttila (2003, 34-43) esittelemän kysymys-vastaus-menetelmän peri-
aatteita; problematiikasta myös Zlatev (2002)] asettaa kysymyksiä 1990-
luvun oppikirjoihin. Valitsin esimerkkidiskurssikseni Rooman valtakunnan 
tuhoutumisen. Valinta on perusteltavissa kahdesta näkökulmasta. Yhtäältä 
opiskelija voi informaation omaksumisen sijaan aidosti arvioida eri näkökul-
mia ja konstruoida historiallista tietämystä. Oppimisen formaaliset tavoitteet 
korostavat, että käsiteltäessä tämäntyyppistä informaatiota mielen odotukset 
ohjailevat ja suuntaavat informaation merkityksellistämistä [Lehto (2005, 
11); Wodak (1996, 106-108)]. 
Toisaalta kysymys Rooman valtakunnan tuhoutumisesta on myös historian 
tutkimuksen näkökulmasta hedelmällinen, sillä valtakunnan tuhoutumisesta 
tai rappeutumisesta on aikojen saatossa esitetty erilaisia näkemyksiä. Ne 
perustuvat eri tutkijoiden lähdeaineistosta poikkeaville ennakko-oletuksille 
[katso katsaus tuhon erityyppisistä perusteista esimerkiksi Arjava (2003, 
183-191); kahdentyyppisistä skeemoista Wodak (1996, 110-112) tai Lee 
(2001, 200-203)]. Kun ajattelemme Rooman valtakunnan hajoamista koske-
vaa kysymystä käsitteiden muodostamisen näkökulmasta, Brunerin (1984; 
1996, 90-92) mukaan ajattelun kehittämisessä on kaksi ulottuvuutta. Toisaalta 
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tekstin tulisi saada opiskelijan mielen skeemarakenteet aktivoitumaan, ja 
vasta sitten kyettäisiin analysoimaan käsitteen sisältöä ja käsitettä suhteessa 
muihin käsitteisiin (Zlatev 2002, 272-274). 
Pääkysymys voidaan muotoilla tällöin muotoon, tuhoutuiko vai rappeutuiko 
Rooman imperiumi. Se jaetaan suppeammiksi osakysymyksiksi (Kakkuri-
Knuuttila 2003, 43 ja 47-48). Sekä historiatieteen että formaalisten oppimista 
koskevien tavoitteiden näkökulmasta on mielekästä tarkastella Rooman 
imperiumin tuhoutumista tai rappeutumista seuraavista näkökulmista:
a)   moraalisesta näkökulmasta voidaan asettaa kysymys, oliko valta-
kunnan rappio sopusoinnussa vallassa olevien näkökulmasta,
b)   yhteiskunnallisesta näkökulmasta voidaan kysyä, tuhosiko valloitus-
sotien muuntuminen sisällissodiksi valtakunnan elinvoimaisuuden,
c)   ekologisesta näkökulmasta voidaan esittää kysymys, veivätkö val-
takunnan tuhoon tautiepidemiat ja saasteongelmat sekä
d)   taloudellisesta näkökulmasta, perustuiko valtakunnan rappio ta-
loudellisen toimeliaisuuden siirtymisestä pois valtakunnan pääkau-
pungista.
Ajasta Aikaan -oppikirjassa (s. 52-53) otsikointi etualaistaa näkemyksen 
valtakunnan tuhosta otsikoimalla asiaa käsittelevän kappaleen Suurvallan 
rappeutuminen. Merkitykseltään käsite rappeutuminen on likempänä käsitettä 
tuho kuin käsitettä valtakunnan muodonmuutos. Oppikirjan tekstissä teoriaa 
valtakunnan tuhoutumisesta legitimoidaan abstrakteilla ja prosessin tulosta, 
ei sen luonnetta kuvaavilla tiiviillä ehkä eräänlaista sotilaallista taistelua 
luonnehtivilla ilmaisuilla, kuten ”valtakunnan voimavarat alkavat ehtyä”, 
”imperiumin umpikuja” ja ”Rooman romahdus”. Tekstikappaleessa painot-
tuu muutoinkin luhistumisen tarkastelu valtiollis-poliittisesta näkökulmasta. 
Lukija ei kykene jäsentämään katkelmaa edellä esittämälläni tavalla ilman 
opettajan asiantuntijuutta ja läsnäoloa. Ihmisen Tiet -oppikirjan otsikko 
viittaa laajempaan problematiikkaan kysymällä, ”Miksi antiikin maailma 
hajosi?” Tosin tekstin kirjoittajat vastaavat välittömästi otsikon jälkeen 
kysymykseen:
”... sen aikana Rooman maailmanvalta koki monia muutoksia ja lopulta 
hajosi. Muutoksia tapahtui sekä Rooman valtakunnan rajojen sisäpuolella 
että ulkopuolella.” (Ihmisen Tiet, 54.)
Vaikka tämän jälkeen tekstissä nostetaan esille muita hajoamiseen kytkeyty-
viä tekijöitä, tekstissä ei sillata tai selitetä mitään näkökulmaa historiallisten 
ilmiöiden tasolla. Tekstin edetessä otsikon kysymys kapea-alaistuu koskemaan 
ainoastaan Roomaa. Muiden antiikin korkeakulttuureiden kohtalo unohtuu. 
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Toisaalta Rooman tuho-osio on kirjoitettu helposti omaksuttavaksi. Kysymyk-
set, joita tekstin perusteella voisi oppimistilanteessa asettaa, ovat luonteeltaan 
kuka-, mitä- tai milloin-kysymyksiä, joiden yhdistely jonkin pääkysymyksen 
alakysymyksiksi olisi vaivalloista. Teksti mahdollistaa ainoastaan opitun in-
formaation käsittelyn. Varsinkin Ajasta Aikaan -oppikirjasta kysymyksiin 
on vaikea saada pohdiskelevaa luonnetta. Ajasta Aikaan -oppikirjan teksti 
jättää toisiinsa sitomattomilla päälauseilla historialliset ilmiöt ja tapahtumat 
siltaamatta ja sitomatta. Tekstigenressä ei ole havaittavissa muutoksia ver-
rattuna Sarvan ja Niemen (Sarva-Niemi, Historian oppikirja I osa, 65-66) 
samaa asiakokonaisuutta käsittelevään kappaleeseen.
”200- ja 300 –lukujen rauhattomina aikoina legioonien menot kasvoivat. 
Imperiumin huolto kangerteli.”
”Hallitus kielsi virkamiehiä vastaanottamasta veroja rahana ja vaati suo-
ritukset tavaroina ja palveluina sekä määräsi palkka- ja hintasulun tyyn-
nyttääkseen tilannetta.”
Poliittinen epäjärjestys lisäsi sekasortoa, kun keisarit alkoivat hallita itse-
valtaisesti ilman senaattia.”
”Useista kansallisuuksista koostuvasta armeijasta katosi perinteinen rooma-
lainen identiteetti. Hallinnon ja talouden painopiste siirtyi keisariajan lopulla 
pois Roomasta valtakunnan itäosiin ja yleensäkin provinsseihin.”
Ajasta Aikaan -oppikirjasta (s. 52-53) poimimissani lauseissa kysymysten 
asettamista vaikeuttaa sekin, että tekstissä käytetään lyhyitä, toisistaan irrallisia 
kausaalisuhteita esittäviä lauseita sekä lauseita, joissa käytetään nykyajan 
yleiskäsitteitä ja antiikin ajan käsitteitä rinnakkain toistensa vaihtoehtoina. 
Esimerkkinä tällaisesta kategorisesta semanttisesta laajentumasta voi pitää 
Rooman senaatin ja yleiskielisen käsitteen hallitus samastamista. 
”Keisari Diocletianuksen aikana 200-luvun lopulla legioonia oli lähes 70. 
Sotilasrasitus lisääntyi muutoinkin, koska 200-luvun sodat olivat puolus-
tussotia eivätkä tuottaneet valtakunnalle rikkauksia. Rooman valtakunnan 
sanottiin 200-luvulla jKr. muistuttaneen sotilasleiriä”
”Inflaatiota ei pystytty pysäyttämään, ja verot alettiin periä luontoistuot-
teina, viljana ja työnä. Näin saatiin armeijalle ruokaa ja rakennusvoimaa. 
Verotettavien vuokraviljelijöiden pitämiseksi tiloillaan heidät sidottiin suur-
maanomistajien maille. Näin tiloja ei verotettu.”
”Rooman kansalaisuus myönnettiin aluksi sellaisille henkilöille, jotka olivat 
tehneet Roomalle palveluksia. Esimerkiksi provinssien paikallishallinnossa 
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kunnostautuneet saivat Rooman kansalaisoikeudet. Tällä tavalla Rooma 
hankki itselleen uskollisten kannattajien joukon.”
Poimin molemmista oppikirjoista samoja asioita koskevat tekstikatkelmat 
havainnollistaakseni tekstuaalistamisen eroja ja yhteneväisyyksiä. Ihmisen 
Tiet -oppikirjassa Rooman hajoamisen luonne (s. 55-56) ilmaistaan teks-
tuaalisesti väljemmin. Esitetyille väitteille tarjotaan osin selittävää ainesta 
(esimerkiksi ”Näin saatiin armeijalle ruokaa ja rakennusvoimaa”) tai tiivistä 
ilmaisua värittäviä kielikuvia (”sotilasleiriä”). Piirteet eivät kyseenalaista 
tai tuo uutta näkökulmaa tekstin juoneen, vaan tukevat tekstin juoniraken-
netta. Käytetyt käsitteet ovat myös käsiteltävään aikaan sidoksissa olevia 
historiallisia käsitteitä.
Kertoviin lauseisiin liittyvä toinen näkökulma on verbien ja nominien 
erilainen tehtävä (esimerkiksi Lee 2001, 70-74). Kognitiivisen kieliopin 
mukaan syntaktis-semanttisina kategorioina verbi ja nomini eroavat toi-
sistaan. Maailma koostuu olioista ja relaatioista. Nominit ovat olioita, kun 
taas relaatiot ovat yleensä verbejä. Toisin sanoen voidaan ajatella, että verbi 
kertoo jotain, kun taas nomini kuvailee. Verbien avulla voidaan Langackerin 
(1991, 18-21;288; Sinha 2004) mukaan ilmiöt ja argumentit esittää toisiaan 
seuraavina nauhoina, kuten esimerkiksi myönnettiin → tehneet → saivat 
→ hankkivat.
Toisaalta katkelmissa tiedon abstraktiivisuus korostuu, sillä niissä käytetään 
ominaisuuksien nimiä ja toimintakäsitteitä (Karvonen 1995, 143). Toiminnal-
lisuutta ja aktiivisuutta kuvaavien transitiiviverbien sijaan käytetään abstra-
hoivia intransitiiviverbejä (esimerkiksi aiheuttaa – aiheutua, nähdä – näkyä 
ja vähentyä – vähentää). Abstrahoiva, myöntölausein raportoiva kielenkäyttö 
ei mahdollista paneutumista Rooman valtakunnan hajoamiseen tai tuhoutu-
miseen ilmiöiden tai tapahtumien tasolla (tarkemmin esimerkiksi Karvonen 
1995, 117). Vaikka kielenkäyttö on neutraalia, teksteihin kietoutuneet arvot 
aktualisoituvat asioiden valinnan tasolla, mikä on kysymyksenä olennaisesta 
ja epäolennaisesta sekä merkittävästä ja vähemmän merkittävästä. Kummas-
sakaan oppikirjassa Rooman rappion tai tuhon eri elementtejä ei suhteuteta 
kokonaisuuteen. Yksittäisten sanojen tasolla molemmissa oppikirjoissa on 
viitteitä siitä, että kirjoittaja haluaa sanavalinnoillaan (”200-luvun sodat olivat 
puolustussotia” tai ”hankki itselleen”) pysyttäytyä tapahtumien vuon ulko-
puolisena (Pietikäinen 2000, 197-198). Siksi kysymysten asettaminen ei ole 
helppoa. Esimerkiksi lauseessa ”Rooman valtakunnan sanottiin 200-luvulla 
jKr. muistuttaneen sotilasleiriä” on kysymykseen jo vastattu.
Niin realistisesta tietokäsityksestä kuin raportoivasta tiedon esittämisen 
käytänteestäkin seuraa se, että oppikirjan varmaa ja valmiiksi organisoitua 
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tietoa on vaikea kyseenalaistaa ja käsitellä. Kun Bartlett (1967, 50-55) 
tutki havainnointia ja mieleenpalauttamista, hän havaitsi, että koehenkilöt 
muistivat alkuperäisen materiaalin muuttumattomana. Ihmisen kognitiivisia 
toimintoja yhdisti Bartlettin havaintojen mukaan merkityksen haku. Marto-
nin et al. (1983,80-90), Hakkaraisen (2004, 283 ja 342-343), Virran (2002, 
39-40) ja Mikkilä-Erdmanin (2002c, 254-256) mukaan metakognitiivisten 
taitojen kehittämisen problematiikkaa voidaan lähestyä joko oppimisen tai 
historiatieteen näkökulmista. 
Lahdes (1997, 159) on luonnehtinut kyselevää opetusta termillä ”1900-
luvun auringoksi”. Myös historian opetuksessa ja oppimisessa korostettiin 
ja korostetaan oppilaan taitoa asettaa kysymyksiä ja edetä kysymysten kautta 
(Mehtäläinen 1992, 175-177; Castrén 1992, 38-39; Pilli 1992, 122-123). 
Näyttäisi siltä, että tutkimieni oppikirjojen ainesten pohjalta voidaan opetuk-
sessa hakea vastausta kuka-, mitä-, missä- ja milloin-tyyppisiin kysymyksiin. 
Esimerkiksi voidaan kysyä: ”Etsi aikaviivalta tapahtumia, joista näkyy Roo-
man valtakunnan hajoaminen. a) Miltä vuosilta löysit esimerkkejä? b) Miten 
germaanit edesauttoivat Rooman valtakunnan tuhoa?” Näin määriteltynä 
informaatiolla ei ole sidosta viestien merkityssisältöihin, vaan se on mekanis-
tista prosessointia eri varastojen välillä. Sensorinen rekisteri, lyhytkestoinen ja 
pitkäkestoinen muisti ovat tällöin ainoastaan mielenvarastoja niiden väliselle 
informaation virralle. Näin muodoin ajattelu pelkistyy ärsykkeiksi ja niihin 
tuleviksi reaktioiksi [katso liite 3; myös Reed (1992, 67-76); Hakkarainen 
(1999, 17); Lee (2001, 205-206); Bruner (1996, 152-157)]. 
Hakkaraisen (1999, 23) ja Saaren (1998,154) mukaan havaitsemisen taus-
talla on odotuksiin perustuva informaation poiminta. Pelkkä informaatio ei 
ilmeisimmin siirry mieleen tietämykseksi, sillä odotusten aktivoituminen 
merkitsee väistämättömiä arvovalintoja. Tällöin mitä- tai kuka-kysymyksiä 
voidaan lähestyä valikoinnin näkökulmasta, jolloin mitä- ja kuka-kysymykset 
muuntuvat miksi minun pitää-, mitä minun tulisi tai olisi pitänyt havaita- sekä 
mitä muuta minun tulee tietää-kysymyksiksi [Kakkuri-Knuuttila ja Halonen 
(2003, 64-66); Reed (1992, 296-303 ja 312-320)]. 
Käsitys ei ole kiistaton. Esimerkiksi Lehto (2005, 12) väittää, että tällaiset 
kognitiivisesti monisyiset kysymykset eivät edistäisi oppimista enemmän kuin 
ns. kognitiivisesti matalatasoiset mitä-kysymykset. Esimerkiksi Hakkarainen 
(2004, 280) ja Kakkuri-Knuuttila (2003, 34-35) ovat arvioineet kysymysten 
avoin-suljettu-kategorisoinnin osin keinotekoiseksi. Myös Bennett (1993, 25-
27) päätyi samaan. Hän on todennut, että ”kognitiivisen teorian edustajien vah-
voista väitteistä huolimatta empiirinen tutkimus ei ole antanut yksiselitteistä 
näyttöä siitä, että avotehtävät välttämättä mittaisivat pohjimmiltaan erilaisia 
taitoja kuin monivalintatehtävät”. Traub (1993, 35-44) puolestaan havaitsi 
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kartoittaessaan kahden vastausmuodon eroja luetun ymmärtämistesteissä, 
ettei kysymyksen muodolla ollut havaittavaa vaikutusta. Siksi esimerkiksi 
ongelmakeskeisessä opetuksessa Hakkaraisen (2004, 280-281) mukaan tulisi 
ratkaista pääkysymystä ja käyttää apuna ratkonnassa suppeampia kysymyksiä. 
Niiden tehtävänä on johdattaa löytämään ratkaisu pääkysymykseen [Kak-
kuri-Knuuttila (2003, 46-48); Virta (1994, 200-205); tiedon tarkastelusta 
kysymys-vastaus-pelinä esimerkiksi Töttö (2004, 15-17)]. 
5.4  Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys 
opettajuudesta?
”Renessanssilla tarkoitetaan sitä antiikin kulttuurin uudelleen elpymistä, 
joka alkoi Italiassa myöhäiskeskiajalla. On tapana puhua varhais-, täys- ja 
myöhäisrenessanssista. Varhaisrenessanssi käsitti 1300- ja 1400-luvun. Sen 
keskuksena oli Firenze. Täysrenessanssin kausi oli 1500-luvun alkupuolella 
(n. 1500-1550), ja keskuspaikkana oli Rooma. Myöhäisrenessanssin aikaa 
oli 1500-luvun loppupuoli, jolloin renessanssin sivistysliike alkoi levitä Ita-
liasta muualle länsimaihin. Oli eräitä syitä, jotka vaikuttivat, että antiikin 
kulttuurin harrastus lähti elpymään Italiassa. Siellä oli varallisuus kasvanut, 
sen mukana kulttuuriharrastus voimakkaasti lisääntynyt (I osa, s.107). Kaik-
kialla Italiassa tavattiin myös antiikin kulttuurin muistomerkkejä, ja Rooman 
imperiumin perinteet olivat siellä voimakkaammat kuin missään muualla.” 
(Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 2.)
Sarvan ja Niemen oppikirjan katkelmasta ei voi suoraan havainnoida sen 
tuottamaa käsitystä opettajuudesta, sillä katkelma ei puhuttele opettajaa eikä 
opettajaa tekstissä mainita. On käännettävä perspektiiviä ja tarkasteltava 
sitä, mitä katkelman kielelliset piirteet kertovat opettajuudesta. Ensinnäkin 
tekstin koheesio on tiivis. Kun käsitettä renessanssi selitetään, näiden lausei-
den subjekteina käytetään renessanssiin liittyviä alakäsitteitä (sivistysliike, 
varhaisrenessanssi) tai passiivi-ilmauksia (tavattiin, tarkoitetaan). Myös 
katkelman kognitiivinen struktuuri on valmiiksi mietitty. Se ilmenee siinä, 
että klassisen käsiteopin mukaisesti historiallinen maailma on toinen toisensa 
ajallisesti ja paikallisesti poissulkevia kategorioita. Tiedollinen epävarmuus 
tuodaan esille, kun renessanssin jaottelun yhteydessä viitataan epämääräiseen, 
mutta yleisen hyväksynnän saaneeseen auktoriteettiin ”on tapana”. Jaottelu 
legitimoidaan lukuisilla vuosiluvuilla. 
Edellä analysoimani tekstuaaliset piirteet tekevät tekstistä senluontoisen, 
että oppikirjaa avaamaan tarvitaan ulkopuolista asiantuntijuutta. Esimerk-
kikirjoituksessani opettaja asiantuntemuksellaan selittää, missä yhteydessä 
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tai tarkoituksessa käsitettä renessanssi käytetään. Sarva ja Niemi tekevät 
renessanssi-käsitteestä sekä ajattoman että kontekstittoman. Näiden yhte-
yksien luominen on jätetty opettajan tietämykselle. Tekstuaalisiin piirteisiin 
on kirjautunut luvussa 5.3 analysoimiani pedagogisia käytänteitä, jotka etu-
alaistavat opettajajohtoisen opettamisen perinteen. 
Sarvan ja Niemen oppikirjaan ei näyttäisi kirjoittautuneen vuoden 1963 
oppiennätyksien diskursiivisiä käytänteitä. Niissä (emt. 38) lukion ensisijai-
seksi opetusmenetelmäksi mainitaan keskustelu. Luennointia oppiennätyksissä 
arvioidaan ”poikkeuksellisena työskentelytapana”. Ideaalin ja käytänteiden 
välistä kuilua Lappalainen (1997, 200-203) kuvaa seuraavasti (olen lihavoinut 
keskeiset opettajuutta määrittävät elementit):
”...selvitettiin tarkkaan, miten taulutyö oli vastannut tunnin kulkua, miten 
kysymykset oli muotoiltu, miten ne veivät opetusta eteenpäin ja miten tun-
nin pitäjä onnistui herättämään luokan mielenkiinnon.... Opetus tapahtui 
opettajan johtamana ja oppilaan tehtävä oli olla mukana tunnilla, kirjoit-
taa taulutyö vihkoon ja vastailla tehtyihin kysymyksiin. Opetus tapahtui 
oppikirjaa seuraten, siinä ei tapahtunut mitään muutosta 40-luvun tunnin 
kulkuun....Taulutyöt olivat tiivistelmiä läksyksi tulevien kappaleiden keskeisistä 
kohdista ja muodostivat samalla rungon, jonka ympärille opetus rakentui. 
Kun oppilaat piti saada pysymään aktiivisina eikä vain kopioimaan taululle 
ilmestyviä asioita, kehitettiin norssissa systeemi, jossa taululle kirjoitettiin 
vain otsikko ja sen alle ilmestyi jokin numero ja ranskalainen viiva.” 
Opettajuuden ideaaliin kuuluvat Lappalaisen kuvauksen mukaisesti sellaiset 
piirteet kuin opetuksen johtaminen, organisoiminen ja opetettavan aineksen 
pilkkominen. Kaikilla näillä piirteillä on kiinnekohtansa empiristis-beha-
vioristisessa opetuksen ja oppimisen paradigmassa (katso liite 3). Tämän 
paradigman mukaisessa opetuksen perinteessä oli keskeistä määritellä ennalta 
opetukselle oppimistavoitteet, tässä tapauksessa käsite renessanssi. Sitten 
opiskeltava aines ja opetus pilkottiin koherenteiksi kokonaisuuksiksi [esi-
merkiksi Wikman (2004, 31-32); Lehtinen et al. (1989, 17-21) tai Miettinen 
(1984)]. Sarvan ja Niemen oppikirjassa renessanssia käsiteltäessä edetään 
deduktiivisesti. Käsittely aloitetaan renessanssin käsitteestä. Sitten edetään 
renessanssin kuvataiteen ja kaunokirjallisuuden kautta renessanssin tieteisiin 
ja päädytään renessanssin yleinen merkitykseen ja elämänkatsomukseen. 
Sen jälkeen oppitunneilla voidaan opetus järjestellä askel askeleelta tätä 
tavoitetta kohden eteneväksi. Tässä tavassa organisoida opetus korostuu 
opettajan toiminta ja oppiaines ärsykkeiden antajina [esimerkiksi Rauste-von 
Wright & von Wright (1998, 112-113); Lahdes (1997,155-156); Uusikylä 
ja Atjonen (2000, 19)]. 
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Sen jälkeen oppitunneilla voidaan opetus järjestellä askel askeleelta tätä 
tavoitetta kohden eteneväksi. 
”Kansainvaellusten ja Länsi-Rooman hajoamisen jälkeen Länsi-Euroopas-
ta puuttui yhtenäisvaltakunta. Kansainvaellukset synnyttivät vain heikkoja 
germaanivaltakuntia, jotka eivät kyenneet pitämään yllä pitkäaikaista 
rahataloutta. Kehitys kohti luontaistaloutta vahvistui. Kaupan ja kaupun-
kilaiselinkeinojen heikkeneminen surkastutti kaupungit. Varhaiskeskiajan 
yhteiskunnista tuli vahvasti luontoon sitoutuneita maatalousyhteiskuntia. 
Monilla keskiaikaisen Länsi-Euroopan alueilla hallinto perustui 800-luvul-
la syntyneeseen läänityslaitokseen. Läänityslaitoksen kehitykseen vaikutti 
kuninkaiden tarve saada ratsuväkeä ja hallintomiehiä. Luontoistalouden 
takia rahaa ei käytetty maksuvälineenä, vaan hallitsijat korvasivat ratsu- ja 
hallintopalvelun läänittämällä maa-alueita.” (Ihmisen Tiet, 59-60.)
Näyttäisi ikään kuin molempiin esimerkkeihini olisi kirjoittautunut julki-
lausumattomasti käytänne lähestyä historiallisia tapahtumia lineaarisuuden 
ja kokonaishistoriallisen tarkastelun perspektiiveistä (kts. Ankersmit 1995). 
Samaan aikaan jatkuu käytänne, jossa abstrakteista historiallisista käsitteistä 
(yhtenäisvaltakunta, Varhaiskeskiajan yhteiskunnista tai hallinto) tehdään 
lauseiden subjekteja ja samalla historiallisten tapahtumien toimijoita. 
Abstraktioita ei kuitenkaan konkretisoida lukijalle. Tehdyt valinnat ovat 
luonteeltaan teksti-ideologisia. Valinnoilla tuetaan tapaa organisoida ope-
tus niin, että siinä korostuvat selkeät kokonaisuudet oppiaineksessa sekä 
opettajan rooli ärsykkeiden antajana ja arvioijana [esimerkiksi Rauste-von 
Wright & von Wright (1998, 112-113); Lahdes (1997,155-156); Uusikylä 
ja Atjonen (2000, 19)].
Vaihtoehtoisena lähestymistapana olisi voinut olla esimerkiksi vuoden 
1994 opetussuunnitelmaan kirjattu tavoite yhdistää historiallisten ilmiöiden 
esittämisessä temaattisuuden ja kronologisuuden perspektiivit. Kuitenkin 
oppikirjoissa tukeuduttiin kronologisuuden perinteeseen. Kognitiivis-kon-
struktivistisen oppimisteorian näkökulmasta keskiaika olisi lähestyttävissä 
jonkin keskeisen ihmisen ja ympäristön keskinäissuhdetta jäsentäneen pro-
totyyppisen ilmiökokonaisuuden kautta (katso s. 129 nootti 2). Oppikirjois-
sa lähestymistavaksi miellettiin keskiajan peilaaminen suhteessa antiikkiin. 
Menettelyllä korostetaan antiikin ja keskiajan erillisyyttä. Jatkuvuuden sijaan 
erillisyyttä korostetaan muun muassa senkaltaisilla ilmauksilla kuten ”yhte-
näisvaltakunta”, ”kaupunkilaiselinkeinot” ja ”rahatalous”.
Vuoden 1994 niukkasanaisen lukion opetussuunnitelman näkemys opetta-
juudesta on lähellä muutosagenttiutta. Smylie ym. [(1999, 46-47); kts. myös 
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Sahlberg (1996, 29-30) ja Huusko (1999, 45-50); Eloranta ja (Virta 2002, 
135-136)] on tiivistänyt muutosagenttiuden seuraavasti:
-     oppilaskeskeinen orientaatio, muutoin ammatti olisi lähinnä teknistä 
suorittamista,
-     halu hyväksyä epävarmuus ja asioitten epäselvyys, mistä seuraa 
tarve omaa työtä koskevaan jatkuvaan kriittisyyteen, kysymyksiin 
ja analyysiin,
-     yhteistyöhalukkuus suhteessa opiskelijoihin, vanhempiin, kollegoihin, 
koulutuksen järjestäjiin jne. sekä lisäksi ymmärrys siitä, mitä on olla 
profession jäsen,
-     huolenpito työnsä sosiaalisista seurauksista ulottuen koulun tasolta 
yhteiskuntaan, jolloin päämääränä on työskennellä sosiaalisen ja eet-
tisen yhteisymmärryksen puolesta. Työn valvonnan lähtökohdaksi 
muodostuvat normien sijaan oppimistulokset.
Tilanne on tarkasteltavissa myös 1990-luvun opettajuutta koskevien tutkimus-
ten valossa. Tutkijat ovat valottaneet sitä eri näkökulmista. Niemi (1997, 12-
14) on kuvannut opettajuuden kaksijakoista kehitystä seuraavasti: ”opettajan 
kehittymisessä on kaksi vastakkaista linjaa: toinen painottaa vastuuta ja laadun 
kontrollia, toinen syvempää ja laajempaa eettistä vastuuta”. Hänen mukaansa 
vuoden 1994 opetussuunnitelmaan kytkeytyi opettajuuden yleiseen tasoon 
kaksi erisuuntaista ulottuvuutta. Huuskon (1999, 308-310) tutkimustulosten 
valossa vuoden 1994 opetussuunnitelma mahdollisti erilaisia opettajuuksia. 
Huuskon mukaan ne, jotka kokivat vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman 
merkitykselliseksi, ryhtyivät itsenäisesti suunnittelemaan ja toteuttamaan 
omaa työtään. Patrikainen tutkiessaan opettajien pedagogista ajattelua (1997, 
248-249) totesi sen saattavan olla paradigmaltaan kaksiulotteista esimerkik-
si niin, että ”vaikka opettajan tiedonkäsitys oli lähellä konstruktivisistista 
näkemystä, hänen opetuskäytäntönsä ei vielä ollut muuttunut”. 
Historian opettajuuden murroksessa Korpisaaren (2004, 219) mukaan 
vuoden 1994 opetussuunnitelma jäi pääosin opetussuunnitelman ja didaktisen 
tutkimuksen tasolle. Murroksen yhteydessä ei järjestetty riittävästi täyden-
nyskoulutusta. Elmore (1995) ja Kohonen (2004, 92-93) ovat Patrikaisen 
(1997) tavoin huomauttaneet, että entiset opetuskäytänteet voivat jatkua, 
vaikka opetussuunnitelman painotukset muuttuisivat, ellei muutokseen yh-
distetä syvälle käyvää koulutusta. Uusikylä taasen (1997, 44) kuvaa hieman 
ironisoiden 1990-luvun ristiaallokossa vellovaa opettajuutta ”reflektiiviseksi, 
didaktisesti ajattelevaksi toimintatutkijaksi, joka kasvaa jatkuvasti, kokee 
syvästi, on samalla kertaa moraalinen toimija ja hypoteeseja käytännön 
työssä testaava, loogisesti ajatteleva professionaali persoona, jolla on 
portfolio kainalossa. Tähän salkkuunsa opettaja kerää todistusaineistoa 
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siitä mitä hän osaa ja kokee aidosti, miten kasvaa ja kehittyy.” Sangen 
samantyyppinen käsitys on konstruoitavissa Luukkaisen (2004, 54-56) 
tutkimusaineiston perustalta. 
Jos opettajuutta käsittelevät tutkimukset antavat ristiriitaisia käsityksiä 
1990-luvun opettajuudesta, perustellusti voidaan kysyä, millaista opettajuutta 
oppikirjat tukevat [katso esimerkiksi Viskari ja Vuorikoski (2004, 55-59); Viiri 
ja Saari (2004, 269-271)]. Analysoimiini oppikirjoihin on kirjautunut joitakin 
opetussuunnitelmien tavoitteista, joskin ne näyttäisivät jääneen oppikirjoissa 
esipuheisiin kirjatuiksi tavoitteiksi, kuten Ajasta Aikaan -oppikirjassa. 
”... Näin ollen eivät sen paremmin suuret koulun kehittäjät kuin kaikkivaltiaat 
kouluviranomaisetkaan pääse siitä tosiasiasta, että oppikirjalla on edelleen 
keskeinen rooli oppimisessa.....Se (=oppikirja) on hänen pääasiallisin työvä-
lineensä niin koulussa kuin kotona, puhumattakaan, että se on hänen ainoa 
turvansa silloin kun hän on joutunut olemaan muutaman tunnin koulusta 
poissa. Näin ollen eivät sen paremmin suuret koulun kehittäjät enempää kuin 
kaikkivaltiaat kouluviranomaisetkaan pääse siitä tosiasiasta, että oppikirjalla 
edelleen on keskeinen rooli oppimisessa. Karismaattisinkaan pedagogi tuskin 
yksinään voi välittää tarvittavaa tietoa ja hahmottaa sitä kokonaisuuksiksi. 
Niinpä kysymys oppikirjan tekstin yhtenäisyydestä ja kokonaisvaltaisesta 
loogisuudesta on aina rakentava ja aiheellinen. Kaukana keskeisistä asioista 
olevaa oheismateriaalia ei kerta kaikkiaan ole aikaa eikä aihettakaan käsi-
tellä vähillä oppitunneilla.” (Hilkka Laamanen, Onko uudistetuissa historian 
kursseissa imua?, Kleio 1/1995.)
1990-luvun oppikirjojen tuottamaa opettajuutta voi lähestyä myös historian 
opettajan kirjaamien kokemusten kautta. Historian opettaja Hilkka Laamanen 
kirjoituksessaan tuo julki niitä piirteitä, joita hän odottaa oppikirjalta. Näitä 
ovat muun muassa:
-     oppikirjan keskeinen rooli oppimisessa,
-     tarvittavan tiedon tuottaja
-     oppisisältöjen hahmottaminen kokonaisuuksiksi.
Mikkilä ja Olkinuora (1995, 86-87) nostivat esille 1990-luvun puolivälissä 
tekemässään tutkimuksessa kolme erilaista opettajuuden tyyliä. Näistä di-
daktiseen lähestymistapaan he liittävät seuraavat piirteet:
-     toiminta tietojen tasolla,
-     kaikki opetus kytketään oppikirjaan,
-     opettaja selittää ja kommentoi kirjan tietoja,
-     opiskelijoita ei kannusteta kysymyksiin tai epäilyyn sekä
-     oppikirja toimii oppimistapahtuman jäsentäjänä.
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Näyttäisi siltä, että didaktiseen opettajuuteen liittyvät piirteet olisivat juuri 
niitä pedagogisia käytänteitä, joita historian opettaja odottaa oppikirjan tuot-
tavan. Didaktinen opettajuus on myös se opettajuuden muoto, jota tukevia 
käytänteitä kaikki tarkastelemani oppikirjat tuottavat. Tällaisia piirteitä ovat 
muun muassa oppikirjojen tietokäsitys, tekstigenre sekä elämismaailman 
huomioimattomuus. Pääluvussa 4 tarkastelin oppikirjojen semioottisia piir-
teitä. Tarkastelu korostaa didaktisen opettajuuden sekä historian oppikirjoihin 
kirjautuneiden piirteiden yhdensuuntaisuutta. ”Kattavuuden maniassa” on 
viitteitä sosiaalisesta vallankäytöstä. Kun opiskelija ei voi asettaa teksteille 
tai visuaaliselle teksteille kysymyksiä, hän ei voi asettua tasavertaiseksi kes-
kustelijaksi tai merkitysten korkkaajaksi opettajansa kanssa, ellei hänellä ole 
elämismaailmansa kautta laajempaa tietämystä käsiteltävistä historiallisista 
ilmiöistä. Käytänteeseen viittasi jo 1965 abiturientti Erkki Tuomioja, joka 
kaipasi Kleioon kirjoittamassaan artikkelissa (Kleio 1/1965, 16) historian 
oppikirjoilta erityisesti ”ylimääräisiäkin yksityiskohtia, jotka selventävät 
taustaa ja yhtenäistävät kuvaa”.
Kysymystä voidaan lähestyä myös oppikirjan jäsentelyn perspektiivistä. 
Vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman perusteet edellyttivät kronologista 
etenemistä, mutta samojen perusteiden mukaan sisältöä tuli lähestyä temaat-
tisesti. Näkemykseen kronologisuudesta sisältyy jo sellaisenaan ajatus lineaa-
risesta tavasta rakentaa oppikirjojen tietämystä. Kääntäen opetussuunitelma 
asetti julkilausumattomasti tekstin työstämistä ohjaavaksi periaatteeksi kro-
nologisuuteen perustuvan historiannäkemyksen (katso esimerkiksi Ankersmit 
1995). Samalla opetussuunnitelma jatkoi formaalisista tavoitteistaan huoli-
matta ideaaliksi yhä didaktisen opettajuuden. [katso tarkemmin Pilli (1992, 
123); Virta (2002, 37-38 ja 59-61) tai Viiri (2000, 46)]. Opetussuunnitelman 
perusteiden näkemys temaattisuuden ja kronologisuuden yhdistävästä kurssin 
jäsentämistavasta ei kirjautunut oppikirjoihin, vaan oppikirjojen kirjoittajat 
valitsivat opetussuunnitelmaa tukevan historian ideaalin mukaisen opettajuu-
den [katso tarkemmin luku 3.4 sekä Ahonen (1992, 117-121); Virta (2002, 
37-38 ja 59-61) tai Viiri (2000, 46)]. Sitä kautta opettajuudessa jatkuivat 
aiemmat didaktista opettajuutta koskevat käytänteet.
5.5 Päätelmiä
Hilkka Laamanen toteaa kirjoituksessaan oppikirjalla olevan kaksi tehtävää: 
työväline ja turva. Kuitenkin hän kirjoituksessaan viittaa myös siihen, että 
oppikirja on myös opettajalle työväline ja turva. Siis se kertoo historian 
oppimisen ja opetuksen oppikirjasidonnaisuudesta, mitä voi pitää yhtenä 
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pedagogisena käytänteenä. Näyttäisi kuin olisi kyse luonnollistumasta, jonka 
mukaan oppikirja olisi opettajallekin varman tietämyksen lähde. Historias-
sa toisin kuin esimerkiksi äidinkielen opetuksessa (Savolainen 1998, 76) 
oppituntien ei kuvitella sujuvan, ellei opettaja ole ohjaamassa toimintaa. 
Laamasen kirjoitus on merkityksellinen siinäkin mielessä, että se kertoo siitä, 
kuinka historiallisen tiedon rakentamisessa korostuu opetussuunnitelmista 
huolimatta opettajan rooli. Korpisaari (2004, 213) kiteyttää asian toteamalla, 
että parhaaksi ja luonnollisimmaksi opetusmenetelmäksi koettiin edelleen 
opettajan kertomus. Opettajajohtoisuuden ja oppikirjasidonnaisuuden perinteet 
eivät näyttäisi olevan yksinomaan historian oppiaineena kytkeytyvä ilmiö, 
vaan olevan laajemmin koulun tason ilmiö [katso esim. Säljö (2001, 126); 
Viiri & Saari (2004, 269-271); Eloranta (2004, 27); Kohonen (2004, 92)]. 
Tarkastelemissani oppikirjoissa on nähtävissä piirteitä opettajuudesta, jota 
Savolainen (1998, 76) kuvaa käsitteellä ”kävelevä tietovarasto”.
Toisaalta opettajuus kehkeytyy niistä käsityksistä, joita yhteisöllä on 
opettajuudesta. Suomessa opettajuus on käsitetty opettajuudeksi, jonka 
roolina on siirtää ja säilyttää kulttuuriperintöä sukupolvelta toiselle. Se on 
tavallisesti tarkoittanut vallalla olevien arvojen ja sisältöjen opettamista. 
Toisaalta esimerkiksi muutosagenttius-opettajuus velvoittaa myös kulttuurin 
uudistamiseen. 
Oppikirjojen tuottama opettajuus tukee tätä käsitystä, mutta vain osin. 
Huolimatta koulutuspoliittisten käytänteiden muutoksista lukion historian 
opettajuus säilyi ennallaan. Näin vaikka Patrikainen (1997, 91) väittää, että 
opettajat ovat valmiimpia oppimaan kuin vastustamaan tietorakenteiden 
omaksumista. Näyttäisi kuitenkin siltä, että historian opettajat kokevat itsensä 
vain osin koulutuspolitiikan toteuttajiksi (laajemmin Huusko 1999, 33-36; 
Vuorikoski 2004, 28-30; Ahonen 2004). Tähän viittaa Laamanen kirjoitukses-
saan, mutta myös Sahi (Sinikka Sahi, Historianopetuksen suurten muutosten 
aika, Kleio 2/1992.) todetessaan: ”Historianopettajan ainoita kilpailuvaltteja 
ovat sellaiset aiheet, jotka tulevat lähelle lukiolaisen maailmaa ja sellaiset 
työtavat, jotka arvostavat nuoren oppijan omaa älykkyyttä ja inhimillistä 
arvokkuutta... Ettei kenellekään tulisi väärinkäsityksiä, en väheksy hyvää 
aineenhallintaa..”. Bereiterin ja Scardamalian (1992) tekemän tietoa koske-
van erottelun perspektiivistä tarkastelemieni historian oppikirjojen tuottama 
opettajuus tukee laaja-alaisemmin oppimista kuin tiedonrakentamista. Kor-
pisaaren (2004) mukaan tilanteeseen saattaa osin vaikuttaa se, ettei koululla 
instituutiona ole valmiuksia tukea erilaisia pedagogisia käytänteitä. 
Selander (1991, 37; 1995) ja Huusko (1999) väittävät, että muutokset 
oppikirjoissa (ja sitä kautta opettajuudessa) eivät ole seurausta opetussuun-
nitelmamuutoksista, vaan seurausta yhteiskunnallisista murroksista, jota 
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opetussuunnitelmat, oppikirjat sekä koulu instituutiona heijastavat. Elmore 
(1995, 24-25) painottaa, etteivät opetuskäytänteet tai sidos oppimateriaaleihin 
muutu opetussuunnitelmien muuttamisen kautta. Atjonen (1993, 116) on 
puolestaan väittänyt, että opetussuunnitelman tavoitteita merkittävämmin 
opetusta ohjaisivat erilaiset oppimateriaalit. Atjosen esittämään väitteeseen 
rakentuu sisälle mielenkiintoinen oletus ylösalaisin rakentuvasta hierarki-
asta opetussuunnitelman ja oppimateriaalin välillä. Tutkimieni oppikirjojen 
tuottamien pedagogisten käytänteiden osalta näyttäisi olevan näin. Tutkimani 
oppikirjat ovat vain tietyiltä piirteiltään vallitsevan koulutuspoliittisen pa-
radigman suuntaisia.
Oppikirjojen tuottama käsitys tiedosta ei ole muuttunut vuosikymmenten 
saatossa. Pikemminkin niin tietokäsityksen kuin pedagogisten käytänteiden 
osalta oppikirjat pitäytyvät oppiaineen sisäisissä diskursiivisissa käytänteissä. 
Näyttäisikin siltä, että kattavammin oppikirjoihin kirjautuisi piirteitä yhteis-
kunnallisista ja historiatieteeseen liittyvistä käytänteistä. Selanderin (1991, 
49) mukaan opetuksen ja opettajuuden murrokset heijastavat ensisijaisesti 
yhteiskunnan diskursiivisten käytänteiden muutoksia. Ahonen (2004, 
184-185) arvioi vuoden 1994 lukion opetussuunnitelmien ainekohtaisten 
perustelujen lyhentämisen koulutuspoliittiseksi murrokseksi. Opetushalli-
tus tahtoi nimenomaisesti antaa sisältöjen määrittämisen koulujen itsensä 
päätettäviksi. Opetushallituksen toimintaa ohjasi puolestaan postmodernin 
maailman arvot uudentyyppisestä identiteetistä (Vuorikoski 2004, 28-29). 
Kuitenkaan oppikirjoissa muutosta ei ehditty sisäistää, vaan tietoa ja oppi-
mista koskevia käytänteitä ohjaavat aiemmat intertekstit ja kontekstit, kuten 
esimerkiksi ideaali hyvästä oppikirjasta.
Laamanen väittää kirjoituksessaan, että tärkeimpiä oppikirjan tuottamia 
pedagogisia käytänteitä tulisi olla ”kysymys oppikirjan tekstin yhtenäisyydes-
tä” ja ”kokonaisvaltaisesta loogisuudesta”. Kysymys palautuu kysymykseen 
kouluhistorian tavasta rakentaa tietämystä ja merkityksiä. Tarkastelemieni 
oppikirjojen tuottama pedagoginen käytänne on jäsentää tietoa deduktiivisesti. 
Käytänne on päinvastainen historiantutkimukselle (katso esimerkiksi Renvall 
1965, 50-51). Koortin [(1979, 213-214); katso myös Karvonen (1995, 142, 
198 ja 211)] mukaan deduktiivinen esitystapa luonteenomaisesti viittaa ulko-
maailmaan abstraktioin käyttämällä esimeriksi ominaisuuksien nimiä ja teon-
nimiä. Tämä näkyy esimerkiksi aikakausinimitysten tai aikakausia koskevien 
käsitteiden kohdalla. Sarvan ja Niemen kirjoittamaan oppikirjaan verrattuna 
1990-luvun oppikirjojen tekstit on rakennettu hieman toisella tavoin. Tiukkaa 
strukturointia on pyritty avartamaan 1990-luvun oppikirjoissa epälineaaristen 
tekstien kautta. Havainnoissani näkyy viitteitä siitä, että epälineaarisuudella 
ei lisättäisi historian oppikirjoissa historialle luonteenomaista moniäänisyyttä 
128 129
eikä tulkinnallisuuden läpinäkyvyyttä. Oppikirjan tuottama käsitys tiedosta 
on luonnehdittavissa sellaisilla ilmauksilla kuin varma, kyseenalaistamaton 
sekä yksiselitteinen. Yleisesti ottaen oppikirjojen tuottama käsitys tiedosta 
tukee tieto-opillista realismia ja interaktioteorioita (katso liite 3). 
Mikäli oppikirjan odotetaan kehittävän metakognitiivisia taitoja, oppi-
kirjan strukturoinnissa tulisi huomioida joitakin seuraavista näkökulmista 
[soveltaen Sormunen (2004b, 52-54); Hakkarainen (1999, 25); Traub 1993, 
25-40; Poikela (2003)]:
a)   kuinka tekstin historialliset tietoväittämät formuloidaan ja kuinka 
niitä tulisi kunkin historiallisen ilmiön osalta perustella?
b)   mitä valintaa tai valikointia tukevia seikkoja opiskelijat tekstiä opiskel-
lessaan löytävät tekstistä? Toisin sanoen mihin seikkoihin opiskelijat 
perustavat tietämyksensä?
c)   ennakoida tai ohjata tekstuaalisin keinoin sitä, millä perustein opiske-
lijat ryhtyvät rakentamaan omaa näkemystään historiallisesta ilmiöstä 
ja siihen kytkeytyvästä suuremmasta ilmiökentästä.
Lisäksi yhdessäkään tutkimistani oppikirjoista ei korostetusti tuoda his-
toriallisen tietämyksen erityispiirteitä. Näin vaikka Heikkisen ym. (2000, 
300-303) ja Renvallin (1965, 51-53) mukaan historiallisia tekstejä erityisesti 
luetaan todellisuuden kuvauksina. Relativistien mukaan lukijan on mahdo-
tonta olla suoraan kosketuksissa maailmaan, sillä maailman ja lukijan välillä 
on symbolisen tason merkitysrakenteita sekä kielellisiä määritteitä. Vaikka 
elämme materiaalisen todellisuuden keskellä, emme voi puhua todellisuudesta 
ilman kieltä, ilman jotakin välissä olevaa symbolista tulkintaa. Lukijan ja 
maailman välillä on aina episteeminen etäisyys [Tolman (1998, 19); Tynjälä 
(1999, 61-67); Saastamoinen (1999, 169-170)]. Niin muodoin maailma olisi 
kulttuurisesti, historiallisesti ja sosiaalisesti suhteellinen konstruktio. 
Lähestymistapaa on kritisoitu esimerkiksi siitä, että sen mukaan kielen 
ulkopuolella ei ole mitään. Tällöin esimerkiksi moraali olisi määrittely-
kysymys. Myös poliittiset kysymykset näyttäytyisivät ainoastaan yksilön 
elämänvalintoina ja -konstruktioina (esimerkiksi Töttö 2004, 233-237). Nä-
kemys todellisuuden kielellisestä luonteesta korostaisi intertekstuaalisten 
ja ideologisten valintojen julkituomista. Tämä ei ole kuitenkaan käytänne 
historian oppikirjoissa. Kuitenkin oppikirjoihin kirjautuneet luonnollistuneet 
käsitykset historiasta ja oppimisesta rakentavat osin todellisuutta, jolloin 
niiden tunnistaminen edellyttää lukijalta tietämystä ja kriittisyyttä. 
Fairclough (2004) ja Sajavaara (2000) ovat esittäneet, että lukijoita koulu-
tettaisiin tunnistamaan tällaisia piirteitä kriittisen kielitietoisuuden käsitteen 
kautta. Toisaalta Pekkala (1999, 51) ehdottaa oppikirjoihin liitettäväksi käy-
tänteen, jonka mukaan oppikirjojen kirjoittajat kirjaisivat asemaansa liittyviä 
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tekijöitä oppikirjan esipuheeseen. Arvioni mukaan kirjoittajien intertekstuaa-
listen ja ideologisten valintojen luontevin esittämispaikka olisi kerrottaessa 
historiallisista ilmiöistä. Tapoina tuoda julki ideologisia ja intertekstuaalisia 
valintoja voitaisiin käyttää esimerkiksi kertojaa, sisäiskertojaa tai metaforia 
(katso luku 4.3). Fairclough (1992) korostaa intertekstuaalisen piirteiden 
tarkastelun ja kirjaamisen merkitystä. Hänen mukaansa hedelmällisintä olisi 
se, että kirjoittaja osoittaisi, kuinka hän on valikoinut kirjoittamaansa erilai-
sista teksteistä tekstinsä kirjautuvia piirteitä (myös Heikkinen ym. 2000). 
Collingwoodin (1980, 240-245) ja Brunerin [(1996, 120-124); myös Tolska 
(2002 ja 2003)] mukaan kirjoittaja poimii informaatiosta tietoja aina suh-
teessa omiin ennakko-olettamuksiinsa. Kertojaa tai sisäiskertojaa käyttäessä 
kirjoittaja ei voisi ulkoistaa itseään kokonaan tapahtuma- ja rakennevirran 
ulkopuoliseksi, vaan hänen olisi pohdittava kertomansa ajallista ja paikallista 
kontekstia. Kyse ei ole ns. paremmasta historiasta (Pekkala 1999, 55), vaan 
kielenkäytön tasolla keskittymisestä faktojen esittämisen sijaan merkitysten 
esittämiseen. Tällöin oppikirjan kirjoittaja joutuisi pohtimaan kognitiivisten 
sisältöjen rinnalla myös sitä, missä määrin hän tekstillään välittää faktoihin 
kirjoittautuneita kulttuurisia ja normatiivisia käytänteitä historian olemuk-
sesta, etenemisestä sekä tulkinnasta. 
Viitteet
1 Neekeri-sanan käytöstä on aika ajoin Suomessa keskusteltu. Keskustelussa on 
pohdittu sitä, missä määrin neekeri kielellisenä ilmauksena on halventava, jopa rasis-
tinen. Latomaa (2002, 11-14) on näkevinään sellaisenaan ristiriitaisessa ilmauksessa 
länsimaiselle kulttuurille ominaisen diskurssin. Sen mukaan prototyyppinen ihminen 
on valkoihoinen, josta muut ovat poikkeamia.
2 Protyyppi voidaan suomentaa käsitteellä ideaalisin tai tyypillisin (Valpola 2000). 
Käsitteet eivät välttämättä organisoidu klassisen käsiteopin mukaan, vaan tietyn 
mielessä olevan esimerkin eli prototyypin (eng. prototype) ympärille. Esimerkiksi 
käsite keskiaika voitaisiin jakaa seuraavalla tavalla: ylätaso (eng. superordinate level), 
esim. ”keskiaika” , perustaso (eng. basic level), esim. ”heimovaltiot” ja alataso (eng. 
subordinate level), esim. ”frankkien valtakunta”. Prototyypit heijastavat havaitsijan 
havaintomekanismin rakennetta ja kognitiivisen prosessoinnin historiaa. Ne vaihte-
levat kulttuuri-, ikä- sekä yksilökohtaisesti. Prototyypeillä voidaan yksinkertaistaa 
monimuotoisuus perheyhtäläisyyksiksi. Protyyppi liittyy siihen, miten ymmärrämme 
eri käsitteiden kuvaamia luokkia. Luokka tai kategoria kiteytyy sen tyypillisimpään 
edustajaan. Prototyyppi muistuttaa stereotyypin käsitettä, jolla viitataan negatiivisessa 
mielessä yliyksinkertaistettuun kuvaan jostain kohteesta, tyypillisesti ihmisryhmästä 
[katso esimerkiksi Pulkkinen (1999); Hatavara (2003); Rosch (1978); Eysenck ja 
Keane (1998)]. 
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6 Mikä on oppikirjojen tuottama näkemys 
historiasta?
”On ymmärrettävää, että sellaisia, jotka kovin radikaalisesti 
haluaisivat muuttaa olevia oloja häiritsee ja kiusaa, jos heidän 
yrityksiään hillitään viittaamalla niihin rajoihin, mitä todel-
lisuus ja siihen sisältyvä historiallinen jatkuvuus asettaa.” 
Renvall, Nykyajan historiantutkimus, 1965, 377.
6.1  Johdanto
Tässä pääluvussa havainnoin sitä, millaisen näkemyksen menneisyydestä 
oppikirjat tuottavat. Historian opiskelu ja opetus on Mehtäläisen (1992, 175) 
mukaan todellisuuden ilmiöiden selittämistä ja ymmärtämistä. Koulussa 
historiallinen todellisuus paloitellaan opiskeltaviksi rakenne- tai ilmiöko-
konaisuuksiksi, joilla on kaksinkertainen suhde aikaan ja paikkaan, kuten 
totesin luvussa 5.2. Ehkä tästäkin syystä sanotaan, että ”jokainen sukupolvi 
kirjoittaa historiansa uudelleen”. Perustellusti voidaan kysyä, millä eri tavoin 
”uudelleenkirjoittaminen” on kirjoittautunut lukion historian oppikirjoihin 
ja mikä rooli historian oppikirjoilla on käytänteiden vaihtumisprosessissa. 
Historiaa käsittelevistä tutkimuksista ja alan laajennuttua tutkimukselli-
sesta tietämyksestä on tullut aiempaa spesifimpää ja symbolisempaa. Kyse 
on historian tulkinnasta. Tarkastelen tätä käsitteen metanarratiivi kautta. Me-
tanarratiivit ovat mielen julkisia kertomuksia tai prototypisointeja käsitteistä. 
Ne ovat tekstiin sisältyvää kirjoittajan puhetta, jolla kirjoittaja kiinnittää 
lukijan huomion kirjoittajan ja tekstin väitteiden väliseen suhteeseen tai 
kirjoittajan ja lukijan suhteeseen. 
Ahosen (1992, 91) ja Virran (1995, 28-29) mukaan historia tarkastelee 
arkiajattelusta poiketen ihmisen toimintaa. Toisin kuin arkikielisissä kroni-
koissa historia ei totea ja kuvaile, vaan huomion keskiössä on ilmiön ja sen 
yhteyksien kehkeytyminen ja analysoiminen. Ahosen (1992, 91) mukaan 
”todellinen selittäminen alkaa siitä, että etsitään historian toimijat eli ne, jotka 
tekivät ratkaisut”. Tällöin oletetaan ihmisten toimivan intentionaalisesti ja 
adduktiivisesti [katso myös Wineburg (1991, 514-515) tai Wineburg (2001)]. 
Kun oppikirjoissakin selitetään historiallisia ilmiöitä ja rakenteita ihmisen 
toiminnan kautta, voidaan oppikirjassa olevaa toimijan käsitettä Pällin (2003, 
60-80) mukaan lähestyä eri näkökulmista. Pragmatiikassa ja semantiikassa 
käytettyjä vaihtoehtoja ovat toimija-, kokija- tai indefiniittiminä.
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Tutkimustiedon lisääntymisen rinnalla myös joukkoviestinten tuottaman 
informaation määrä ja merkitys ihmisten elämässä on kasvanut. Joukko-
viestinten kielenkäyttö on kategorisoitu arkikieliseksi. Kyse on perinteisen 
paradigman mukaisesta dikotomiasta, jota koulu instituutiona uusintaa. 
Esimerkiksi Lehikoisen (2004, 214) mukaan koulu instituutiona ei ole 
samastunut tieteellisen tiedon eikä arkitiedon maailmoihin, vaan Sormusen 
(2004b, 57) mukaan koulu on pyrkinyt kussakin oppiaineessa kompromissiin 
tieteellisen tiedon ja lukijan omaksuttavissa olevan tiedon välillä. Lehikoisen 
(2004, 215) mukaan koulun historian opetuksen tavoitteena tulisi kuitenkin 
olla se, että lukijat ymmärtäisivät joitakin piirteitä historiallisen tiedon ra-
kentumisen erityispiirteistä.
Viiri (2003) ja Mikkilä-Erdman (2002, 11-12) tutkiessaan luonnontieteen 
oppikirjoja ovat nostaneet keskusteltavaksi käsitteen tieteellinen luotettavuus. 
Tieteellinen luotettavuus on tähän saakka ollut oppikirjojen teossa eräänlainen 
oletusarvo, joka on varmennettu kahdella tapaa. Yhtäältä kirjoittajaryhmiin 
on osallistunut tiedeyhteisön edustaja, ja toisaalta on pyydetty tiedeyhteisöön 
kuuluvalta lausunto oppikirjasta. Tällöin on kyse yhtäältä tekstin ulkoisista 
historiatieteen käytänteistä, mutta toisaalta myös siitä, kuinka oppikirjojen 
kirjoittajien omat ihanteet ja arvot kirjoittautuvat oppikirjoihin.
Viirin ja Mikkilä-Erdmanin näkökulman merkitys korostuu sikäli, että 
tarkastelemani oppikirjat julkaistiin ajankohtina, jolloin sekä historian opetus 
että historiatieteen diskursiiviset käytänteet olivat vaihtumassa [katso luku 3.4 
sekä Tommila (1999); Kettunen (1990)]. On relevanttia tarkastella sitä, missä 
määrin ja missä muodossa omana aikanaan syntyneet tulkinnat historiallisis-
ta ilmiöistä ovat kirjautuneet oppikirjoihin. Toisaalta Mikkilä ja Olkinuora 
(1995, 100-101) väittävät oppikirjojen rakentuvan ensisijaisesti faktatiedolle 
ja vasta toissijaisesti sisältöalueen keskeisten käsitteiden ympärille. 
6.2  Mikä on lukion historian oppikirjojen näkemys 
historiallisista toimijoista?
Pällin (2003, 62-64) mukaan oppikirjan kirjoittaja voi lähestyä historiallisia 
toimijoita käyttämällä toimijaminää, joka ilmaistaan persoonapronomillä 
(katso myös Ankersmit 1995 tai Wineburg 1991). En kohdannut käytännettä 
tutkimistani oppikirjoista. Esimerkiksi Renvall (1965, 250-251) on arvioinut 
toimijaminän soveltumattomuutta historiallisiin esityksiin toteamalla, että 
”henkilökuvan piirtäjä joutuu jatkuvasti kuljettamaan tutkimuksensa kohdetta 
huomattavasti laajemmassa kontekstissa”. Toinen tapa esittää toimija on 
puhuminen kokijana. Tällöin persoona voidaan häivyttää niin, että itse asiassa 
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kirjoittaja kuvaa tapahtumia itsestään riippumattomina. Käytetyimpiä kieli-
opillisia keinoja tässä suhteessa ovat sellaiset ilmaukset, kuten joku, yksi tai 
eräs (Pälli 2003, 66-70). Sarva ja Niemi käyttävät tätä kielellistä käytännettä 
kuvatessaan suhtautumistaan esimerkiksi maantieteellisiin alueisiin. 
”Vapaussodan johtoon asettui Vilhelm Oranialainen, joka oli eräiden poh-
joisten maakuntien maaherra. Hän tosin menetti henkensä espanjalaisen 
salamurhaajan uhrina, mutta hänen poikansa Moritz oli kuitenkin sotilaana 
vieläkin taitavampi; hän kehitti sotataitoa siinä määrin, että häntä pidetään 
uuden ajan sotataidon perustajana, ja muun muassa Kustaa II Aadolf otti hä-
neltä oppia. Filipin ei auttanut muu kuin ryhtyä diplomatian avulla kylvämään 
eripuraisuutta alankomaalaisten keskuuteen. Siinä hän onnistuikin siten, että 
eteläiset katoliset maakunnat alistuivat Espanjan valtaan...” (Sarva-Niemi, 
Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 19.)
”Espanjan perimyssota (1701-14) muutti huomattavasti Euroopan poliittista 
karttaa. Sota johtui siitä, että Habsburg-suvun Espanjaa hallitseva haara 
näytti sammuvan, ja nousi esille kysymys, kumpi kilpailevista dynastioista, 
Itävallan Habsburgit vai Ranskan Bourbonit, perisi Espanjan kruunun. Vil-
helm III Oranialainen ehdotti, että tasapainon vuoksi Espanjan laajat maat 
jaettaisiin, jottei Itävallasta eikä Ranskasta koituisi Euroopan muille maille 
vaarallista uhkaa. Tämä ehdotus ei saavuttanut espanjalaisten hyväksymistä. 
Silloin Vilhelm III ryhtyi diplomaattiseen toimintaan ja sai aikaan suuren 
liiton Ranskaa vastaan..” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia 
varten. II osa, 32.)
Sen sijaan tavallisesti Sarvan ja Niemen oppikirjan historialliset toimijat ovat 
henkilöitä, kuten ”Wilhelm Oranialainen”. Toisinaan toimijat ovat kasvottomia 
ja kontekstittomia mahtisukuja, kuten ”Habsburgeja” ja ”Bourboneja”. Tätä 
piirrettä korostetaan Karvosen (1995, 216) ja Pällin (2003, 72-73) mukaan 
silloin, kun halutaan objektivisoida tekstin toimijan persoona. Tuolloin per-
soonista tulee tavoitteettomasti toimivia epähenkilöitä. Heidän toimistaan 
rakentuu objektiivisia asiaintiloja tai tapahtumaketjuja, joissa toimien seu-
rauksia ei haluta syystä tai toisesta asettaa julkisesti arvioitaviksi. Teot vain 
tapahtuvat kuten oheisissa katkelmissakin.
Sarva ja Niemi välttyvät myös viittaamasta siihen, mitä yhteiskunnallista 
ryhmittymää henkilöt edustivat aikana, jolloin nykymuotoisia kansakuntia 
ei ollut ja yhteisöllisyys rakentui esimerkiksi säätyyn kuulumiseen. Mo-
lemmissa katkelmissa toiminnan eteneminen rakennetaan kronologisuudelle 
eikä historiallisten toimijoiden intentioille. Tätä ilmentävät julkilausutut tai 
-lausumattomat ”ennen – jälkeen” -ilmaukset. Yksi esittämistavan heikkous 
on siinä, että juonellisuus rakentuu yhdelle kokonaisuudelle – tässä tapauk-
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sissa sodan teemalle. Historiasta tulee lineaarinen jatkumo, jossa edeltävät 
tapahtumat ovat aina niiden jälkeisten tapahtumien syitä [Kalela (2000, 
110-115); Löfström & Hakkari (2003, 322-323)].
Molemmissa katkelmissa oppikirjan kirjoittajat pyrkivät minimikeinoin 
maksimituloksiin. Etusijalla on kertomuksen propositioiden määrä, ilmaisun 
tiiviys, sanonnan napakkuus sekä yleismerkityksisyys eikä toimien tai toi-
mijoiden tekojen ymmärtäminen ja sitä kautta ”historiallisten probleemien 
asettelu, ilmiöiden syiden ja seurausten tarkastelu”, kuten asia ilmaistiin 
valtion oppikoulujen oppiennätyksissä (1963, 34). Lisäksi sekä Espanjaa 
että Hollantia käsittelevään kehityskertomukseen on kirjoittautunut näke-
mys kansasta yhtenäisenä yhteisönä ja instituutiona. Näkemys ilmaistaan 
tekstissä sentyyppisillä ilmauksilla kuin ”dynastioina”, ”kaupankäyntinä” 
tai ”tottumuksina”. Renvallin (1965, 264-267) mukaan näkökulma tulee 
ymmärrettäväksi pyrkimyksestä hahmottaa historiaa sosiaalisina tai raken-
teellisina kokonaisuuksina.
”Hollannin taloudellinen nousu oli maan itsenäistymisen jälkeen niin suuri, 
että hollantilaiset olivat 1600-luvulla ja 1700-luvulla Euroopan merenkulun 
ja kaupan harjoittajina ensi sijalla. Tällaiseen voimannäytökseen voitaneen 
esittää joitakin syitä. Hollantilaiset olivat saaneet hyvää meritottumusta sil-
linkalastuksessa Pohjanmerellä, missä oli pakko taistella meren myrskyjä 
vastaan. Tämä kehitti laivanrakennustaitoa, ja siinä he olivat hyvin valmen-
netut, kun valtameret löytöretkien jälkeen aukenivat maailmankaupalle. Hol-
lannin kauppatonnisto käsitti 1600-luvulla kolme neljäsosaa koko Euroopan 
tonnistosta. Hollantilaiset hallitsivat Reinin laakson rikkaita rantoja aina 
sen yläjuoksulle saakka...” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia 
varten. II osa, 19.)
Kansallinen kehityskertomus nostaa historialliset henkilöt oman historiallisen 
aikakautensa yläpuolelle. Se johti historian oppikirjoissa, kuten muissakin 
historiallisissa teksteissä, henkilöiden ylikorostamiseen. Historian oppikirjan 
kirjoittajien valinta on suodattanut aineksia renvallilaisesta tavasta lähestyä 
historiaa yksilöiden ja heidän toimiensa kautta [Renvall (1965, 248-252 
ja 273-274); Tommila (1999, 94-98)]. Ajattelu ilmeni 1954 ilmestyneessä 
Kuusen Historian opetusopissa. Siinä kirjoittaja esittelee historiallisten 
henkilöiden kuvaamistavan periaatteita. Hänen mukaansa (emt, s. 9-12), 
”kun opiskelijat seurustelevat suurmiesten kanssa, heille syntyy halu tulla 
heidän kaltaisikseen. Siksi henkilökuvauksissa henkilöiden luonnetta ei 
analysoida eikä etenkään tuoda esille heidän heikkouksiaan” [katso myös 
Siltala (1999, 15); Koski (2001, 72); Pälli (2003)]. Tavoitetta ei korosteta 
vuoden 1963 oppiennätyksissä. Niissä (emt, s. 6) painotetaan, että ”...esi-
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teltävien henkilöiden määrää on yleensäkin syytä vähentää, mutta niistä, 
joita käsitellään, on pyrittävä antamaan elävä kuva... Lukiossa voidaan 
keskittyä enemmän valtiolliseen historiaan ja siihen liittyviin taloudellisiin 
ja yhteiskunnallisiin kysymyksiin”.
Henkilökuvauksissa ei myöskään suhteuteta henkilöiden toimintaa oman 
aikansa oloihin ja tapahtumiin, vaan esimerkiksi Moritzin, Filipin ja Kustaa 
II Aadolfin toimet kuvataan ikään kuin ”viitaten parempaan, tietävämpään 
ja osaavampaan tulevaisuuteen, joka on odotettavissa joskus heidän kuole-
mansa jälkeen” (Hatavara 2003, 508). Tässä suhteessa kuvaustapa poikkeaa 
Renvallin teoksessa Nykyajan historiantutkimus (1965, 288-290 ja 312-313) 
esittämästä tavasta tarkastella lähteiden antamaa tietoa viitteinä tai osina juuri 
tutkittavan aikakauden ihmisten toimintaa (myös Ahonen 1992, 80-82).
Tyypillinen esimerkki Sarvalle ja Niemelle ominaisesta historiallisten 
toimijoiden kuvaamisen konventiosta on Englannin kuningattaren Elisabetin 
toimien esittely. Sarva ja Niemi olettavat lähtökohtaisesti Elisabetin olevan 
laillinen hallitsija, joilloin hänellä roolinsa ja asemansa mukaisesti on oikeus 
päästä eroon vihollisistaan, joiden toimet uhkaavat kansakunnan eheyttä. 
Toimet esitellään neutraalisti ”tulipa ilmi siihen tähtäävä salaliittokin, ja 
Elisabet mestautti Maria Stuartin” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja luki-
oluokkia varten. II osa, 21-22). Elisabet-kuvaus ilmentää myös henkilöiden 
ja heidän tekojensa arvioimista oppikirjan kirjoittamisajankohdasta käsin. 
Elisabet nostetaan poikkeukselliseksi yksilöksi. Hänen tekonsa oikeuttavat 
jo hänen oma luonteensa ja pyrkimyksensä. Kielellisen ilmaisun piirteissä 
voidaan nähdä viitteitä interaktiomallien mukaisista käytänteistä. Tämä 
ilmenee esimerkiksi siinä, että Elisabetin toimia ei suhteuteta aikakauden 
rakennekokonaisuuksien osaksi. Muun muassa Ahonen (1999, 35) on toden-
nut, ettei tuolloin ollut tavanomaista tuoda julki historiallisten toimijoiden 
aikomusten ristiriitoja sen enempää kuin hävinneiden kokemuksiakaan.
”Italian osavaltioista otti tavoitteekseen Itävallan karkottamisen Italian 
alueelta. Ensin uudistettiin valtiosääntö ja luotiin valtiopäivät (1848), min-
kä johdosta kaikkialla Italiassa keskisääty piti Sardiniaa uudenaikaisena 
valtiona ja toivoi sen yhdistävän Italian. Sen pääministeri Cavour vahvisti 
armeijaa, ja Sardinian onnistui liitossa Ranskan keisarin Napoleon III:n 
kanssa saavuttaa Itävallasta Solferinon voitto (1859). Lombardia liitettiin nyt 
Sardiniaan, mutta Venetsia jäi vielä Itävallan haltuun. Napoleon tosin luopui 
Italian yhdistämisestä ja vei joukkonsa pois, mutta Solferinon voitto rohkai-
si muiden osavaltioiden asukkaita karkottamaan ruhtinaansa ja liittymään 
Sardiniaan. Vapaussankari Garibaldi nousi tuhannen miehen kera maihin 
Sisiliassa ja Etelä-Italiassa, jotka hän voitti puolelleen, ja ne yhdistyivät 
Sardiniaan. Sen pääkaupunkiin Torinoon kokoontuivat Italian ensimmäiset 
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valtiopäivät ja korottivat Sardinian kuninkaan Viktor Emanuelin koko Italian 
kuninkaaksi (1861).” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. 
II osa, 160.)
Sarva ja Niemi pyrkivät kuvaillessaan Italian kansallisvaltion syntyä irtaan-
tumaan monimerkityksistä ilmauksista. Yhdistymisprosessi etenee konkreet-
tien tapahtumakulkujen tasolla. Kuvauksessa käsitteet kansa, kansakunta 
(uudenaikainen valtio, osavaltioiden) ja kansalainen (esimerkiksi Garibaldi, 
keskisääty) yhdistyvät käsitteeseen kansa. 
Pulkkisen (1999, 120), Siltalan (1999, 13 ja 24) sekä Arolan (2003, 3-4) 
mukaan Suomessa luotiin kielellinen käytänne, jonka mukaan tavaksi tuli 
kirjoittaa Suomesta ja suomalaisista me-muodossa vastakohtana muihin 
kansakuntiin [tarkemmin me-sanan käytöstä (Pälli 2003, 100-102); Jokinen 
et al. (2000, 69-71)]. Sarva ja Niemi jatkavat tätä käytännettä ja siirtävät 
sen koskemaan muita kansoja. Vaikka Italiaa koskevassa kirjoituksessa ei 
käytetä suoria me-ilmauksia, ilmenee me-muotoisuus tavassa kertoa mui-
denkin kuin omasta puolesta. Tämä on luettavissa esimerkiksi ilmaisusta 
”otti tavoitteekseen Itävallan kukistamisen Italian alueelta”. Ilmaisu on 
tulkittavissa niin, että Itävallan häätämisestä Italian niemimaalta seuraa ita-
lialaisen kansakunnan puhkeaminen kukoistukseen. Kirjoittajat korostavat 
ja erittelevät vielä erikseen sen, kuinka Italian yhtenäisyys rakentuu, kun 
kokonaisuuteen kuuluvat ”osavaltiot” yksi kerrallaan tiedostavat kuuluvansa 
italialaisten ryhmään.
Suomi, kristillisyys ja itsemääräämisoikeus ovat tekstin sisään rakennet-
tuja symboleita tai yhteiskunnallisia käytänteitä, joille suomalais-kansallinen 
identiteetti 1800-luvulla rakennettiin (Valtion oppikoulujen oppiennätykset 
1963, 3). Traditiossa samastettiin toisiinsa valtio ja kansakunta, vaikka 
kansakunta toisin kuin valtio perustuu kulttuuriseen yhteenkuuluvuuteen ja 
solidaarisuuteen (Launonen 2000, 130-134 ja 185-190). Niistä rakennettiin tai 
rakentui tahtomattaan se suomalais-kansallinen traditio, jota vasten historian 
tapahtumia peilattiin. Topeliaanis-kristillisen kuvauksen elementit heimosta 
ja kansan luonteesta suodatettiin tai siirrettiin myös muiden kansakuntien 
vaiheisiin (Valtonen 2004, 80-81), kuten esimerkiksi Italian yhdistymisen 
kohdalla. Tässä tekstikatkelmassa kirjoittajat samastavat käsitteeseen Italia 
maantieteellisen alueen, 1800-luvulla olemassa olevan valtion ja kansakun-
nan.
Lisäksi yllä olevaa katkelmaa leimaa, kuten koko oppikirjan tekstiä, 
lineaarinen aikakäsitys. Kertomus Italian yhdistymisestä on lineaariseen 
aikakäsitykseen nojaava kehityskertomus, jossa hegeliläisen nationalismin 
elähdyttämä kansakunta puhkeaa kukoistukseen. Aikakäsityksen lineaari-
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suus ilmenee puolestaan siinä, että tapahtumat etenevät vääjäämättömänä 
tapahtumaketjuna alkupisteestä tapahtumasarjan täydellistymiseen. Tämä 
kertomisen tapa ei tunne harhapolkuja tai -askeleita.
Toisaalta tekstikatkelmassa on mielenkiintoista se, että siinä ei kerrota 
esimerkiksi, keiden etujen mukaista oli olla osallistumatta kansannousuun 
tai jopa vastustaa sitä. Italian kansakunnan synnyn oletetaan olleen kaikille 
italialaisille yhteisen intressin mukainen tapahtumasarja. Näiltä osin histo-
rian oppikirjan näkemys historiallisesta todellisuudesta poikkeaa historian 
tutkimuksen tavasta rekonstruoida tapahtumakokonaisuuksia. Virran (2004, 
36) mukaan ”historia ei ole useinkaan kertomusta myönteisestä kehityksestä, 
vaan ristiriidoista, vääryyksistä ja epäkohdista”. Ristiriidattomuuden koros-
tamisen pitää yllä kansallista ja vahvistaa suomalaisten yksituumaisuutta.
”Kulttuurievoluutio voidaan ymmärtää eräänlaiseksi kosmisen evoluution 
huipuksi maapallolla tai biologisen evoluution päällysrakenteeksi, jolla on 
oma biologisesta evoluutiosta eriytynyt ja itsenäistynyt kehityskulkunsa. 
Kulttuurievoluutio on juuri se evoluution osa, jota me kutsumme ihmisyh-
teisöjen tai yhteiskuntien historiaksi ja joiden kokonaisuudesta muodostuu 
maailmanhistoria,” (Ajasta Aikaan, 7.)
”Euroopan taloudelliselle murrokselle antoi vauhtia nousukausi, joka alkoi 
1800-luvun puolivälissä. Se johtui paljolti rautateiden rakentamisesta, joka 
laajensi rauta- ja terästeollisuutta huomattavasti Yhdysvalloissa ja Manner- 
Euroopan maissa.” (Ajasta Aikaan, 99.)
1990-luvun oppikirjoissa toimijoiksi on kohotettu sellaiset abstraktiot, kuten 
”evoluutio” ja ”nousukausi”. Abstraktit toimijat ilmentävät historiakäsityksen 
muuttumista. Sarvan ja Niemen tapa käsitellä ja kuvailla yksityiskohtaisesti 
suurmiesten toimintaa on korvautunut rakenteita korostavalla esitystavalla. 
Se mahdollistaa erittäin tiiviin ja homogeenisen esitystavan.
Katkelmista on havainnoitavissa se, että 1990-luvun oppikirjoissa toimi-
joiden toimia ei enää selitetä kansakunnan kasvu ja kukoistus -ideologiasta 
[Pulkkinen (1999, 135-136); Ahonen (1997); Siltala (1999)]. Toisaalta täl-
laisen ideologian puuttuminen korostaa tekstin subjektittomuutta. Karvonen 
(1996, 155; 1991, 149-155) kutsuu tällaista toimijaa epähenkilöksi. Näin ei 
kuitenkaan aina ole, sillä 1990-luvun puolivälissä kirjoitettujen oppikirjojen 
teksti ei nojaa kansallisvaltioideologiaan. Tällöin esimerkiksi Rooman perus-
tamisen yhteydessä puhutaan ”etruskeista”, ”Italian niemimaasta” ja ”Roo-
man kaupungista” (esimerkit Ihmisen Tiet, s. 44-45). Kansakuntaperinteestä 
on jäljellä kuitenkin selkeiden valtioiden korostaminen. Sillä korostetaan 
ajatusta selkeärajaisesta valtiosta poliittisten ja yhteiskunnallisten proses-
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sien territoriaalisena säiliönä. Molemmissa oppikirjoissa käytetty ilmaisu 
”Meidän rajat” ymmärretään yksinkertaistaen poliittisina, taloudellisina ja 
kulttuurisina poissulkijoina tai yhdistäjinä. Realistisuutta korostetaan sanas-
ton merkityksillä. Kirjoittajien sanaston merkitykset näyttäisivät olevan ensi 
sijassa avaruudellisia, ajallisia sekä energisiä (Saukkonen 2001, 203-214).
Kun vaikutussuhteita ja niiden aiheuttajia esitetään, syntyy ilmauksia, 
joissa toimijoiksi tulevat abstraktiot, kuten rautatiet ja evoluutio. Tällaisten 
sanojen referentit viittaavat laajempaan tai kokonaiseen merkitysjärjestel-
mään. Katkelmien julkilausumattomana merkitysjärjestelmänä ilmeisim-
min on klassinen käsitys modernisaatiosta, jossa tärkeitä arvoja olivat usko 
edistykseen ja kasvuun [esimerkiksi Aro (1999); Comten ”kolmen askeleen 
lain” ilmentymisestä historiassa esimerkiksi Heikkinen (1995, 100-103)]. 
Modernisaatioprosessin ulottuvuuksia olen työstänyt taulukkoon 3 [mukaillen 
Peltosta (1999, 17-18) ja Aroa (1999, 54-55)]:
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Ahon (2002, 39) mukaan strukturalistiseen esittämistapaan liittyy kaksi 
ongelmaa. Ensinnäkin kokonaisvaltainen esitystapa voi ruokkia lukijan 
partikulaarisia merkityksiä. Esimerkki tästä on deterministinen tapa selit-
tää historiaa. Alla olevassa katkelmassa tällainen vaara piilee ilmaisussa 
”kansalaiset tarvitsivat sotavoimia torjuakseen sekä ulkoisen että kotoisen 
vihollisen”. Hollantia ja Italiaa koskevien kirjoitusten metanarratiivina ovat 
klassisen modernisaatioteorian rakenteet ja niiden reaalistumat. Klassisessa 
modernisaatioteoriassa (Ahponen 1999, 64-65; Aro 1999, 54-55; Peltonen 
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1999, 17) teollisen yhteiskunnan yleisen tyypin piirteet muodostavat näkyvän 
ja julkilausutun kontrastin esiteollisen yhteiskunnan yleisen tyypin piirteille, 
mikä ilmaistaan senkaltaisilla ilmauksilla kuin ”ei rakennettu muuria” ja 
”jyrkkä sosiaalinen kuilu”. 
Sparta oli aristokraattisempi yhteisö kuin Ateena. Se oli maatalousyhteis-
kunta, joka eli sotaleirissä, sillä kaupungin ympärille ei rakennettu muureja. 
Aristokratian ja epäitsenäisten talonpoikien eli heloottien välillä oli jyrkkä 
sosiaalinen kuilu. Kansalaiset tarvitsivat sotavoimia torjuakseen sekä ulkoisen 
että kotoisen vihollisen. (Ajasta Aikaan, 40.)
Esimerkkikatkelman pohjalta lukija voi tehdä loogisesti oikean, mutta his-
toriallisesti kestämättömän yleistyksen: kaikki maatalousyhteiskunnat ovat 
aristokraattisempia. Toiseksi strukturalismi tekstisysteemin hahmottamisen 
tasolla jättää historiallisten toimijoiden intentioiden esille tuomisen taka-
alalle. Yllä olevasta tekstikatkelmasta lukija voisi esittää seuraavankaltaisia 
kysymyksiä: Miksi aristokraatit pitivät yllä sosiaalista kuilua juuri heloot-
teja kohtaan? Kuinka he käyttäytyivät muita yhteiskuntaryhmiä kohtaan? 
Vastaamisen kysymyksiin teksti jättää opettajan asiantuntijuudelle. Mikäli 
lukijalla heräisi oppimistilanteessa tämäntyyppisiä kysymyksiä, oppikirja 
toimisi enää oppimisprosessin käynnistäjänä ja yhtenä elementtinä laajempaa 
oppimisympäristöä.
”Tuoreimpien arvioiden ja tutkimustulosten mukaan väestöräjähdyksen 
uhka näyttäisi kuitenkin olevan aiemmin arvioitua pienempi. Yhdistyneiden 
kansakuntien väestörahasto on päätynyt arvioissaan siihen, että maailman 
väkiluku kasvaa nykyisistä 5,7 miljardista 8,5 miljardiin seuraavan 30 vuoden 
aikana, mutta kasvuvauhti hidastuu syntyvyyden alenemisen vuoksi. Syntyvyy-
den alenemisen taustalla on naisten koulutustason ja yleensä vaikutusvallan 
kohentuminen kehitysmaissa. Erityisesti perhesuunnittelun alueella uskotaan 
naisten vastuuntuntoisuuden saavan aikaan tuloksia, jotka tasapainottavat 
väestökehitystä sekä parantavat samalla kehitysmaiden taloudellista kasvua.” 
(Ajasta Aikaan, 150.)
Ajasta Aikaan -oppikirjasta otetussa väestönkasvua koskevassa katkelmas-
sa tekstin kirjoittajat rakentavat tekstistä abstraktin käyttämällä teonnimiä 
(kohentuminen), ominaisuuksiennimiä (vastuuntuntoisuuden) sekä toimin-
takäsitteitä (kasvuvauhti, koulutustaso). Esiin nostamani substantiivit ovat 
ns. toisen asteen tarkoitteita, jotka viittaavat ajallisen ulottuvuuden omaaviin 
tapahtumiin (Karvonen 1995, 142-143). Ongelmallista katkelmassa on silti 
se, että kirjoittajat nivovat yhteen katkelmassa useita aikatasoja.
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6.3  Miten intertekstuaalisuus ja diskursiiviset 
käytänteet ilmenevät historian oppikirjojen 
sukupuolikysymyksen käsittelyssä?
Tässäkin luvussa on kyse eräällä tavalla historiallisista toimijoista. Lähestyn 
oppikirjojen tuottamaa näkemystä sukupuolikysymyksestä ensi sijassa inter-
tekstuaalisuuden perspektiivistä. Yhdistän tarkasteluun sen, kuinka pedago-
ginen sisältötieto muotoutuu. Esitän mallinnuksen interdiskursiivisuudesta ja 
siitä, missä muodossa tieto mahdollisesti siirtyy osaksi lukijan tietorakenteita 
(katso Liite 4). Havainnollistan kokonaisuuden hahmottumista tarkastelemalla 
sitä, kuinka erityyppiset historian tutkimuskysymykset saavat tilaa oppikirjo-
jen teksteissä. Vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman perusteet painottivat 
sukupuolten tehtävänjakoa yhtenä tämän kurssin tarkastelukulmana. 
Yleensä oppikirjojen pedagogisissa tutkimuksissa ei ole tarkasteltu op-
pikirjojen tekstin tieteellistä hyväksyttävyyttä (Viiri 2000, Viiri 2003, 141). 
Esitän mallinnuksen, jossa sovellan Viirin (2003, 141-145) esittelemää ta-
paa tarkastella tieteellistä hyväksyttävyyttä. Hänen mukaansa tieteellisellä 
hyväksyttävyydellä ei tarkoiteta sitä, kuinka tieteellistä teksti on, vaan sitä, 
että tarkastelu rakentuu tieteen, tässä tapauksessa historiatieteen tavalle ja 
näkemykselle, tavalle rekonstruoida ilmiöt (arkitiedon ja tieteellisen tiedon 
eroista esimerkiksi Sormunen 2004b).
Vigliocco ja Frank (2001, 384-386) ovat tutkimuksessaan selvittäneet sitä, 
kuinka kielen rakentumisessa eivät ole ensisijaisina tekijöinä kirjoittajien 
semanttiset näkemykset esimerkiksi sukupuolisuudesta, vaan käsitykset ja 
oletukset syntaksista. Siksi kielen sukupuolisidosta ei voi tarkastella kielen 
rakenteiden tasolla tai eksplisiittisestä intertekstuaalisuudesta [sukupuolisuu-
den kytkeytymisestä kielenkäyttöön sekä kielen ja kielenkäytänteiden eroista 
Suomessa esimerkiksi Töttö (2004, 175-176) tai Tainio (2001, 67 ja 88-101)]. 
Väitänkin, että sukupuolisuuden näkymisestä oppikirjojen teksteistä voi saada 
viitteitä tarkastelemalla sitä, minkätyyppiset tekstit ovat vaikuttaneet tekstin 
muotoutumiseen [interdiskursiivisuuden luonteesta esimerkiksi Fairclough 
(1992, 100-105); Wodak (1996, 100-124)]. Tarkastelen interdiskursiivisuutta 
sitä kautta, kuinka naishistorian tutkimus on kirjoittautunut oppikirjoihin. 
Valitsin esimerkiksi lukion oppikirjojen Ateenan naista koskevat esitykset. 
Tarkastelen sitä, kuinka Päivi Setälän vuonna 1994 ilmestyneen Antiikin nai-
nen -teoksen naishistorialliset näkökulmat ovat kirjautuneet naisten historiaa 
koskevien tekstikatkelmiin. On muistettava, että tekstiä opiskeleva lukija 
ei voi olla subjekti suhteessa tekstiin, sillä hän ei voi lukemisen rinnalla 
havainnoida antiikin ateenalaisen naisen elämää, vaan hänen on tyydyttävä 
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TAULUKKO 4. Tieteellisen tiedon muuntuminen mahdollisiksi tieto-
rakenteiksi kouluopetuksessa.1
Historian tutkija Päivi 
Setälä (1994, 59-50)
Oppikirjat Ajasta Aikaan 
(41)









“Naisen asemaa voi 
tarkastella toisinkin. 
Klassista Ateenaa 
on myös kuvattu 
äitivaltaiseksi ja isää 
karttavaksi kulttuuriksi. 
Kun Ateena kaupungistui, 
isä etääntyi perheestä 
ja hänen taloudellinen 
roolinsa tuli vähemmän 
näkyväksi. Naisten 
sulkeminen kotiarestiin ei 
toteutunut käytännössä. 
Meillä on tietoja 







He liikkuivat eri 
syistä kaduilla. 
Peloponnesolaissodan 
ahdinko “pakotti” naiset 
perheen ulkopuolisiin 





“Ateenan lakien mukaan 
nainen ei ollut täysivaltainen, 
vaikka syntyikin vapaan 
kansalaisen perheeseen. 
Isä, läheiset miespuoliset 
sukulaiset tai aviomies 
olivat hänen holhoojinaan.... 
Avioliiton solmimisen jälkeen 
naiset omistautuivat täysin 
oikoksen vaalimiseen... 
Elämänpiiri oli rajallinen, 
sillä kunnialliset naiset eivät 
saaneet liikkua yksinään, vaan 
aviopuoliso, palvelijattaret tai 
orjat seurasivat heitä julkisille 
paikoille. Ateenalaiselta 
naiselta ei kuitenkaan 
puuttunut valtaa. Aviopuolison 
omistautuessa poliksen 
asioille  vaimo johti oikosta.”
Ihmisen Tiet:
“Ateenassa nainen oli 
sidoksissa kotiin tiukemmin 
kuin muualla Kreikassa. 
Naisten ei sopinut esiintyä 
oikoksen ulkopuolella 
muuta kuin uskonnollisissa 
juhlissa. Teoriassa hän ei 
omistanut edes myötäjäisiään, 
vaikka saattoi niillä 
vaikuttaa avioitumiseensa. 
perheyhteisön merkitys oli 
Ateenassa tärkeä, vaikka 
poliksen asioiden hoito meni 
oikoksen edelle.”









lukemansa välityksellä syntyviin päätelmiin ja mielikuviin antiikin naisen 
elämästä (esimerkiksi Fiske 2000, 225). 
TAULUKKO 4. jatkuu seuraavalla sivulla
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Mallinnus kertoo siitä, kuinka tietyillä tekstuaalistamisen keinoilla 
nostetaan jokin näkemys vallitsevaksi kertomukseksi ja vaiennetaan muut 
totuudet. Toiseksi mallinnuksessa on viitteitä kontekstuaalisesta interdis-
kursiivisuudesta sekä dekontekstuaalisuudesta (käsitteistä katso luku 2.5). 
Tekstikatkelma kertoo siitä, kuinka hitaasti käytänteisiin kirjoittautuu aineksia 
perinteisistä kysymyksenasetteluista poikkeavista tutkimuksista. Poikkeama 
tai epävarmuus suhteessa aiempaan jätetään vaille huomiota ja keskitytään 
toistamaan tutuiksi koettuja konventioita. Näin näyttäisi olevan myös käsi-
teltäessä sukupuolikysymystä. 
Jo Sarvan ja Niemen oppikirjassa korostui konventio tarkastella naista 
miehen määrittelemänä. Nainen ei ole itsessään nainen, vaan hän on ”hallit-
sijan puoliso” tai ”hallitsija muiden sukunsa hallitsijoiden joukossa”, kuten 
seuraavista esimerkeistäni käy ilmi. Käytänne poikkeaa miehistä, joiden su-
kulaisuussuhteita tai puolisoita ei yleensä edes mainita. Pulkkisen (1999, 157) 












argumentointia ja epäilyä 
kuvaavat ilmaukset  “voi 
tarkastella toisinkin”, “ei 
toteutunut käytännössä” 
tai “liikkuivat eri syistä”
pedagoginen sisältötieto, 
jota leimaavat varmuutta ja 
yksiselitteisyyttä kuvaavat 
kieltoilmaukset, kuten 
“ei ollut täysivaltainen”, 
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mukaan käytänne periytyy snellmanilaisesta tavasta kuvata naista miestään 
huoltavana, surevana tai sankaruuteen kannustavana. Kaikki nämä kuvauksen 
funktiot sisältyvät Sarvan ja Niemen naista koskeviin kuvauksiin. Käytänne 
siirtyy lähes sellaisenaan 1990-luvun oppikirjoihin, joskin naisia käsitellään 
teksteissä Sarvan ja Niemen oppikirjasta poiketen useammin kieltoilmausten 
kautta. Karvosen (1995, 106)) mukaan kieliopillisesta näkökulmasta kielto-
lauseiden tehtävänä on vastata jossain toisessa tekstissä olevaan odotukseen. 
Voi olla mahdollista, että tekstin kirjoittaja haluaa kiistää piilotekstissä olevan 
väittämän. Sen sijaan diskursiivisen psykologian mukaisesti kyse on siitä, 
mitä vasten asiat hahmotetaan (Edwards & Potter 1992; kts. luku 4.3). 
”Elisabet I oli viimeinen Tudor-suvun hallitsija (I osa, s.99). Hänen isänsä 
Henrik VIII irrotti (1534) Englannin kirkon paavin ylijohdosta ja pani alul-
le uskonpuhdistuksen. Mutta kun maassa oli siitä huolimatta uskonnollisia 
riitoja, Elisabet loi (1562) anglikaanisen kirkkojärjestyksen lopettaakseen 
riitaisuudet.”(Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 
21.)
”Silloin englantilaisten kärsivällisyys loppui, ja muutamat heistä kääntyivät 
Hollannin ylimaaherran Vilhelm III:n puoleen ja esittivät hänelle ja hänen 
puolisolleen Marialle, joka oli Jaakko II:n protestanttinen tytär, että he 
yhdessä ottaisivat vastaan Englannin kruunun.” (Sarva-Niemi, Historian 
oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 38.)
”Katariina II (1762-96), Pietari III:n saksalaissyntyinen puoliso, nousi 
väkivallan tietä tsaarinistuimelle, sillä Pietari III murhattiin... Keisarinna 
– joka muutoin teoriassa jopa ihasteli tasavaltaa – hallitsi itsevaltaisesti.” 
(Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 48.)
Mallinnukseni taulukossa 4 ja poimimani esimerkit viittaisivat siihen, ettei 
Korppi-Tommolan (2004, 17) toteamukselle naishistorian tutkimuksen 
aiheuttamasta muutoksesta löydy viitteitä tutkimistani historian oppikir-
joista. Kuitenkin kehitystä on tapahtunut määrällisessä suhteessa. Siinä, 
missä Sarvan ja Niemen oppikirjassa naisten toimia historiassa kuvataan 
välähdyksenomaisena sivujuonteena, 1990-luvun oppikirjoissa naisten 
toimille annetaan runsaammin tilaa. 
Mielestäni sukupuolikysymyksen käsittelyä tulisi tarkastella enemmänkin 
tulkinnan tasolla. Tästä perspektiivistä väittäisin, että 1990-luvulle tultaessa 
mikrohistorian tutkimuksen laajentumisesta huolimatta tapa tulkita historiaa 
naisten toiminnan kautta ei ole kirjoittautunut lukion historian oppikirjoihin 
(myös Elomaa 2001, 59). Paradigman säilymistä ennallaan analysoimissani 
oppikirjoissa korostaa se, että naishistoriallinen aines on useimmiten juuri 
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sitä epälineaarista ainesta, joka on joko irrallaan varsinaisesta tekstistä tai 
dokumentoivana upotettu tekstiin. Oppikirjan tekijän kommentti kuvaa pa-
radigman vaihtamisen vaikeutta: ”koulun historian opetuksessa tarvitaan 
silti yhä se pääosin poliittisesta ja talous- ja sosiaalihistoriasta muodostuva 
perusrunko, johon arjen historian, mikrohistorian tai lasten arjen historian 
sinänsä jännittävät tapahtumat sijoitetaan” (näkemys siteerattu teoksessa 
Löfström & Hakkari 2003, 319).
Esimerkkini sekä 1960- että 1990-luvun oppikirjoista viittaisivat siihen, että 
historiallisten ja pedagogisten kontekstien muuttumisesta huolimatta historian 
oppikirjojen tapa hahmottaa erityisesti antiikin naisen, mutta yleisemminkin 
naisen, asemaa historiassa on tarkastella naista vastakohtana miehiseen todel-
lisuuteen tai kristillisyyden myöhemmin synnyttämään siveellisen neitsyen 
protyyppiin. Sen sijaan esimerkiksi Setälä (1994) konstruoi naisen toimintaa 
suhteessa antiikin meidän ajastamme poikkeaviin mentaliteetteihin, joita ei 
esimerkiksi leimannut kristillinen arvomaailma [esimerkiksi Mustakallio 
(2001, 34-35); Koski (2001, 114-115)]. Metanarratiivi ilmenee esimerkiksi 
virkkeessä ”avioliiton solmimisen jälkeen naiset omistautuivat täysin oikoksen 
vaalimiseen”. Semanttisesti verbi omistautua näyttäisi tässä kontekstissa viit-
taavan topeliaanis-kristilliseen arvojärjestelmään, jossa koti ilmentyy pyhänä 
paikkana ja kotiäiti myyttinä itsensä pyhittävästä ja palkitsevasta äitiydestä. 
Tässä perinteessä perhe on yksilön sijaan yhteiskunnan ydin ja piikakin oli 
arvokkaampi naisena kuin naisasianainen (katso tarkemmin Pulkkinen 1999, 
157; Siltala 1999, 554-561, Heikkinen 1995, 101-102). Samaan muuttumat-
tomana säilyneeseen arvojärjestelmään viittaisi myös Sarvan ja Niemen tapa 
tarkastella merkantilistisen ajan naista.
”Perheenpään ansiotyö ei riittänyt elatukseen, minkä vuoksi naisten ja lasten 
oli pakko siirtyä manufaktuureihin. Niissä työntekijä ei ollut kuritushuone-
vankia paremmassa asemassa, ja lakkoajatus oli kapina valtiota vastaan.” 
(Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 52.)
Vaikka etenkin vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan 
etenevän kurssin keskeisenä näkökulmana tulisi olla sukupuolten työnjako, 
sukupuolikysymys saa yllättävän niukalti tilaa molemmissa oppikirjoissa. 
Ihmisen Tiet -oppikirjassa sukupuolikysymys saa juuri taulukossa olevan tilan 
Ateenan historian esittelyssä. Ajasta Aikaan -oppikirjan tekstiä täydennetään 
kokonaisuudella, joka on otsikoitu Nainen antiikin Ateenassa. Taulukon 4 
katkelma on siitä. Kokonaisuus koostuu tekstistä ja kahdesta dokumentista. 
Tämä tekstistä irrallinen kokonaisuus monivivahteistaa lineaarisen tekstin 
olematonta informaatiota sukupuolikysymyksestä. Molempien oppikirjojen 
antamaa kuvaa antiikin Ateenasta hallitsevat yläluokkaiset miehet ja heis-
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täkin vain sivistynein ja varakkain eliitti. Kuitenkaan kaikilla ei historiassa 
ole ollut mahdollisuutta jättää toimistaan merkintöjä historiallisiin lähtei-
siin. Keskustelut sorrosta ja epätasa-arvosta tulisi realistien mukaan sitoa 
konkreettisiin historiallisiin ilmiöihin. Se edellyttäisi tieteenihannetta, jossa 
maailma on kaikille sama, konkreettinen ja mitattava. Vaarana ovat natura-
lisoivat ja essentialistiset näkemykset esimerkiksi sukupuolten tai erilaisten 
vähemmistöryhmien asemasta ja identiteetistä. Relativistisen näkemyksen 
mukaan taasen taistelu epätasa-arvoa kohtaan on nimenomaan maailman 
relativistisuuden tunnustamista (Töttö 2004, 235-240; Saastamoinen 1999, 
165-171). 
Se, miksi juuri valitsin antiikin Ateenan naisen, johtuu siitä, että Setälän 
antiikin naisen historiaa käsittelevä tutkimus ilmestyi samaan aikaa, kun 
lukion muuttuneessa opetussuunnitelmassa sukupuolikysymys nostettiin 
keskeiseksi historian opetuksen teemaksi, ja toiseksi muiden aikakausien 
yhteydessä sukupuolten työnjakoa koskevat tekstit ovat niukkasanaisia. 
Vertailukohdaksi valitsin katkelman Ihmisen Tiet -oppikirjan teollistumisen 
vaikutuksia koskevasta luvusta (s. 105)
”Naiseen kohdistui ristiriitaisia odotuksia työläisperheissä. Naisten koto-
na tekemiä raskaita töitä ei arvostettu eikä laskettu työksi, koska niistä ei 
maksettu palkkaa. Monet ammattiyhdistyksissä toimivat työläiset halusivat 
naisten pysyvän poissa palkkatyöstä, koska he uskoivat naistyövoiman alen-
tavan palkkatasoa. Toisaalta niukka toimeentulo vaati naisia käymään kodin 
ulkopuolella töissä, mutta työssä käyviä naisia saatettiin syyttää kodin ja 
lasten laiminlyömisestä..”
Katkelman historian käsitys on suurin piirtein samanlainen kuin se, kuinka 
teollistumisen kauden naista kuvataan Sarvan ja Niemen oppikirjassa. Myös 
siinä naista tarkastellaan työvoimareservinä ja hahmona, jonka ensi sijassa 
tulisi huolehtia kodista ja yksityisyyden piiristä.
”Tavallista oli, että kalliimpi miestyövoima korvattiin nais- ja lapsityöllä, 
koska aikaisemmalla manufaktuurikaudella oli totuttu siihen, että vaimot 
ja lapset auttoivat perheenisiä työssä.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja 
lukioluokkia varten. II osa, 52.)
Toisin kuin Sarva ja Niemi Ihmisen Tiet -oppikirjassa nainen määritellään 
negaation kautta. Karvosen (1994, 16; 1995, 105) mukaan se, ettei oppikirjassa 
ole kieltolauseita, kertoo siitä, ettei teksti keskustele muiden tekstien kanssa. 
Huolimatta siitä, ettei teollistumisen ajan naista kuvata eliitin näkökulmasta, 
näyttäisi siltä, että tämänkin aikakauden nainen kategorisoidaan kollektiivi-
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seksi ja homogeeniseksi subjektiksi samalla tavoin kuin työläiset tai vapaat 
kansalaiset. Hänet ymmärretään yhteiskuntaryhmänä suhteessa yhteiskuntaan 
tai mieheen eikä esimerkiksi perheeseen tai muihin naisiin erityisenä viite- tai 
taustaryhmänä, jossa hän todellisuudessa eli omana aikanaan.
”...Myös yhteiskunnan perusyksikkö perhe muuttui teollistumisen mukana. 
Teollisuuskaupunkien ahtaisiin asuntoihin eivät iso- ja appivanhemmat voi-
neet majoittua. Sukupolvet alkoivat irtaantua toisistaan. Perhe muodostui 
vain vanhemmista ja lapsista. Perhe lakkasi myös olemasta tuotantoyksikkö, 
jossa kaikki osallistuivat elannon hankkimiseen yhdessä. Perheenjäsenistä 
tuli työssäkäyviä yksilöitä. Samalla työaika ja oma aika alkoivat eriytyä...” 
(Ihmisen Tiet, 104-105.)
6.4 Mitä ideologisia piirteitä lukion historian oppi-
kirjojen luontometaforiin on kirjoittautunut?
Ihminen, ympäristö ja kulttuuri -kurssin keskeisenä näkökulmana on ihmi-
sen ja luonnon välisen suhteen tarkastelu. Ympäristöhistoriallinen kysymyk-
senasettelu erkaantui omaksi tutkimushaarakseen 1970-luvulla (laajemmin 
Katajala 1995,12-21). Koska ympäristön historiallinen tutkimusperinne on 
vakiintumaton, metaforilla voisi mielekkäästi esittää epävarmaa tietämystä. 
Shotterin (1993) mukaan metaforilla voidaan muistuttaa sellaisesta, mitä 
ehkä tiedetään. Toisaalta ympäristöhistorian tutkimuksen paradigmaksi oli 
vakiintumassa tapa tarkastella luonnon roolia ihmisen historiassa (Virtanen 
1993, 12-20 ja 22-24).
Siksi on luontevaa tarkastella sitä, millaisilla metaforilla oppikirjojen 
teksteissä kuvataan ihmisen ja luonnon välistä suhdetta. Koska tutkijoilla on 
eri näkemyksiä ihmisen ja luonnon välisestä vuorovaikutuksesta (Laitinen 
2001, 404-405), oppikirjan tekstin kirjoittajat joutuvat valitsemaan näkökul-
mansa ja perustelemaan valitsemansa ideologian. Samalla epävarman tiedon 
tekstuaalistamisessa odottaisi korostuvan epävarmuutta ja osin asenteellista 
tietämystä edustavien ilmausten (Leino 1987, 46-47).
”Kun Englanti 18:nnen vuosisadan loppupuolella loi koneellisen teollisuuden 
(s.76), se voitollisesti ohitti maailmankaupassa muut maat.” (Sarva-Niemi, 
Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 41.)
”Parantaakseen viljelytapoja Katariina tuotti Saksasta maanviljelijöitä 
Etelä-Venäjälle, mutta venäläiset talonpojat eivät ottaneet oppia väärä-
uskoisten viljelytavoista.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia 
varten. II osa, 49.)
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Vuoden 1963 oppiennätyksissä ei painotettu erikseen toisin kuin vuoden 
1994 opetussuunnitelmassa ihmisen suhdetta luontoon. Niinpä Sarvan ja 
Niemen oppikirjan näkökulman keskiössä ovat ensisijaisesti valtioiden ja 
kansakuntien toimet. Julkilausuttujen merkitysten tasolla kirja ei ota lainkaan 
kantaa valtion ja kansakunnan sekä luonnon väliseen suhteeseen. Mutta 
jotkut affektiiviset ilmaukset, kuten ”voitollisesti ohitti” ja ”eivät ottaneet 
oppia”, kertovat epäsuorasti kirjoittajien subjektiivisista asenteista, jotka he 
legitimoivat tekstissä ehdottomiksi totuuksiksi. 
Kirjoittajat synnyttävät vaikutelman, ettei luonnosta tarvitse välittää, 
vaan luonto on oppikirjan näkemyksen mukaan vapaasti kilpailtavissa. Se, 
jolla on parhaat välineet, voittaa kilpailun. Sarvan ja Niemen näkökulmaa 
luontoon voisi luonnehtia metaforilla taistelu tai kamppailu. Hempeliläisen 
ajattelun mukaan sellaiset mieltä koskevat käsitteet, joita ei voi määritellä 
erilaisten käyttäytymisten yhdistelmänä, ovat sisällöttömiä. Lisäksi ajateltiin, 
että kieli on abstraktin ajattelun ilmeinen edellytys. Ilman kieltä ihmisellä 
ei olisi tietämystäkään. (Säljö 2001, 47-49; von Wright 1982). Herbarti-
lais-topeliaanisen kertomusperinteen mukainen luonnonlapsi-metafora ei 
sisälly luontoa koskeviin kuvauksiin, sillä se merkitsisi Pulkkisen (1999, 
150) mukaan ”vasta kapinan ja oman elämän omaehtoisen rakentamisen 
kautta” kasvamista yhteisön mallikelpoisiksi jäseniksi.
Laitinen (2001, 402 - 403; Penttilä 1994) tarkastelee ympäristöhistorialli-
sen näkökulman mahdollisia metaforistisia mallinnuksia. Hänen mukaansa 
luontometaforat voidaan kategorisoida seuraavasti:
- vapaa luonto oikeana luontona
o  ”Luonto sai hengähdystauon antiikin intensiivisen viljelykauden 
jälkeen. Pellot metsittyivät ja tiet kasvoivat monin paikoin umpeen 
entisen imperiumin alueella.” (Ajasta Aikaan, 57.)
o  ”Teollistumisen myötä on syntynyt uusi suurkaupunkien maailma, 
joka näyttää elävän omaa maaseudusta ja luonnosta riippumatonta 
elämäänsä.” (Ihmisen Tiet, 9.)
o  ”Ekologiselta kannalta teollinen yhteiskunta voidaan määritellä 
ryöstötaloudeksi. Ryöstötaloutta oli esiintynyt myös esiteollisissa 
yhteisöissä, kun pyyntö ylitti alueen resurssit.” (Ajasta Aikaan, 
103.)
- luonto vitsauksena
o  ”Jatkuvina vitsauksina olivat aikaisemmin erilaiset kulkutaudit, mutta 
yksi toisensa jälkeen nekin on onnistettu voittamaan. Yhä useammat 
ihmiset voivat suoda itselleen mukavuuksia ja nautintoja, joista eivät 
edes valtakuntien mahtimiehet osanneet haaveilla muutama vuosisata 
sitten.” (Ihmisen Tiet, 9-11.)
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o  ”Ihminen on elänyt suurimman osan ajastaan vaatimattomassa 
sivuosassa elämän suuressa näytelmässä.” (Ihmisen Tiet, 8.)
o  ”Robert Malthusin 1800-luvulla esittämä teoria siitä, että luonnon 
punakynä pyyhkii keinolla taikka toisella pois elintarviketuotantoon 
nähden liian suuren väestön, nousi pelottavan ajankohtaiseksi 1990-
luvun Afrikassa.” (Ihmisen Tiet, 11.)
o  ”Ihminen on aina osannut joustavasti sopeutua luonnon vaatimuksiin.” 
(Ihmisen Tiet, 11.)
- luonto hyväksikäytettynä
o  ”Koska metsästäjä-keräilijät eivät muokanneet ympäristöään, yhtei-
söjen elämä oli täysin riippuvaista luonnonympäristöstä: vedensaan-
nista, eläimistöstä ja kasveista. Pysyäkseen hengissä yhteisöjen oli 
hankittava itselleen myös hyvät tiedot ympärillään olevasta luonnosta.” 
(Ajasta Aikaan, 17.)
o  ”Tehokkaan ja suunnitelmallisen maatalouden perustalle oli luotu 
monipuolisesti sivistynyt ja hyvin järjestetty yhteiskunta. Toisaalta 
Mesopotamian vaiheet osoittavat luonnon maatalousyhteiskunnalle 
asettamat rajat. Ihmisen aiheuttama ympäristön tuhoutuminen oli 
prosessi, jonka pysäyttämiseen Mesopotamian asukkailla ei ollut 
mahdollisuuksia.” (Ihmisen Tiet, 26.)
o  ”Monet vientikasveista köyhdyttivät maaperän nopeasti, minkä vuoksi 
jouduttiin raivaamaan uusia peltoja.” (Ajasta Aikaan, 82.)
o  ”Kun puusta alkoi olla pulaa, oli etsittävä uusia ratkaisuja ” (Ajasta 
Aikaan, 98.)
o  ”Rikkauksien kahmiminen siirtomaista loi kuvan, että maailman 
vauraus oli vakio. Se oli ikään kuin yhteinen kakku, josta oli saatava 
naapuria suurempi pala, jos aikoi rikastua ” (Ajasta Aikaan, 87.)
Sarvan ja Niemen oppikirjan luontoa koskevat käytänteet näyttäisivät esi-
merkkieni valossa siirtyneen 1990-luvun oppikirjoihin. Sarvan ja Niemen 
oppikirja on kiinnostunut ilmiöistä, joissa käydään luonnon ja ihmisen 
välillä taistelua hegemoniasta. Ajasta aikaan -oppikirjan taisto tehdään kä-
sinkosketeltavaksi ilmauksella ” se oli ikään kuin yhteinen kakku, josta oli 
saatava naapuria suurempi pala, jos aikoi rikastua”. Ilmauksessa taistellaan 
siirtomaiden luonnonvaroista [tarkemmin Pietikäinen (2001, 198-201) ja 
Karvonen (1996)]. Kielenkäytön tasolla ihmisen ja luonnon suhde onkin 
joko sotaa tai taloutta, jota kuvaillaan kielellisesti sotilaallis-taloudellisin 
ilmauksin 2. Esimerkiksi sotaan oleellisena osana kytkeytyy piiritystilanne. 
Oppikirjan kirjoittajat mieltävät luonnon kahlitsevan ihmisen toimintaa. 
Luonnon hallinnan syventäminen edellytti vihollisen tuntemusta. Ajattelutapa 
ilmenee senkaltaisessa ilmauksessa kuten ” pysyäkseen hengissä yhteisöjen 
oli hankittava itselleen myös hyvät tiedot ympärillään olevasta luonnosta”. 
Muita tällaisiä sotilaalliseen kielenkäyttöön viittaavia ilmauksia ovat muun 
148 149
muassa ”pysyäkseen hengissä”, ”ryöstötalous”, ”luonnon punakynä pyyhkii”. 
Yhteistä molempien vuosikymmenten oppikirjoille on se, että kirjoitukset 
tarkastelevat ihmisen ja luonnon välisen suhdetta päättymättömänä valtataiste-
luna. Siksi ihmisen ja ympäristön suhde rajataan oppikirjan kielenkäytössään 
tähän näkökulmaan. Näyttäisi siltä, että näissä oppikirjoissa metaforat ovat 
kielellinen keino verhota puhujan tarkoitusperät. Leino (1987, 46-47) on 
huomauttanut, etteivät mielikuvat esitä koskaan koko todellisuutta ja joskus 
metaforat saattavat estää laajemman todellisuuden hahmottamisen. Ideolo-
ginen valinta, ja siitä seuraava kielellinen asenne, heijastuu tekstin luonnon 
käsitteistämisenä esimerkiksi taloussanaston kautta senkaltaisin ilmauksin 
kuten ”saatava”, ”hankittava”, ”sivuosassa” ja ”sai”. 
Niin 1960-luvun kuin 1990-luvun oppikirjan katkelmista ilmenee hyvin-
voinnin samastaminen vaurauteen. Tätä kielellistä ja ideologista valintaa 
heijastavat ilmaukset ”kahmiminen”, ”voittaminen”, ”asettamat rajat” ja. 
”suoda itselleen”. Tuhoja käsiteltäessä ilmaisut ovat mahdollisimman epä-
määräisiä tai vaikuttavat mahdollisimman vähän ihmisen käsien jättämiltä, 
kuten esimerkiksi ”rikkauksien kahmimisesta”, ”ympäristön tuhoutumisesta”, 
”suurkaupunkien maailmasta”. Jopa vientikasvit ovat syyllisiä maaperän 
köyhtymiseen. Käytänne näyttäisi olevan iduillaan jo Sarvan ja Niemen 
oppikirjassa. Otan kaksi esimerkkiä. Ensinnäkin käsiteltäessä 1930-luvun 
lamavuosia Yhdysvalloissa todetaan (s. 154), että juuri ”maatalous tuotti liian 
paljon ylijäämää, jota ei voitu markkinoida”. Toiseksi Japanin valloituspo-
litiikka selitetään luonnonolojen kautta toteamalla ” Se oli idän ’nälkäisiä 
maita’, jonka asukastiheys oli suuri ja elinehdot niukat”. 
Välittömästi kun on jotain positiivista mainittavaa kirjoitetaan siitä, 
kuinka ”Luonto sai hengähdystauon antiikin intensiivisen viljelykauden 
jälkeen. Pellot metsittyivät ja tiet kasvoivat monin paikoin umpeen entisen 
imperiumin alueella”. Karvonen (1996, 155) näkee ilmiössä tahdon kuvata 
toiminta ikään kuin itsestään etenevänä silloin, kun halutaan välttää toimi-
joiden toimien arviointia.
Laitisen (2001, 406) mukaan ympäristöhistorian tutkimus on kärsinyt siitä, 
että monella tutkijalla on henkilökohtainen suhde tutkimuksen kohteisiin. 
Se ilmenee myös lukion oppikirjoissa. Vaikka 1990-luvun oppikirjoissakin 
luonto on vihollinen tai uhka, mutta se on samaan aikaan myös ystävä. Ja 
ystävyys tarvitsee ajoittain ”hengähdystauon” , ja ystävyys kulkee joskus 
tiensä päähän, kuten ilmauksessa ”teollistumisen myötä on syntynyt uusi suur-
kaupunkien maailma, joka näyttää elävän omaa maaseudusta ja luonnosta 
riippumatonta elämäänsä”. Lukion historian oppikirjojen ihmisen ja luonnon 
välistä suhdetta leimaa samankaltainen näkemys luonnosta kuin minkä Koski 
(2001, 89) on havainnut tutkiessaan aapisten luontokuvauksia. Niissä hänen 
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mukaansa luonto koetaan ystävänä. Ystävällisyys luontoa kohtaan puoles-
taan selittyy Kosken (emt. 89) mukaan yhteisöllisestä käsityksestä, jonka 
mukaan ”Jumala oli aiemmin ihmisen ja luonnon sieluna ja koko kosmos 
opetettiin Jumalan itseilmaisun tapana. Luonto ei näin ollen ole Jumalan 
lähdön jälkeenkään ihmiselle yhdentekevä”.
Jotkut tulevaisuuden tutkijat ennustavat, että nykypäivän vauraissa maissa 
valtataistelu muuttuu yhä enemmän kamppailuksi siitä, miten tieto jakautuu 
ja kuka pääsee siihen käsiksi. He arvostelevat niitä taloustieteilijöitä, jotka 
näkevät taloutta ohjaamassa yksin kysynnän ja tarjonnan persoonattomat 
markkinavoimat. Heidän mielestään taloudessa vaikuttavat olennaisesti 
myös valtasuhteet, ja valta perustuu tietoon, Kenellä on tietoa, hänellä on 
myös valtaa.
Uuden tekniikan epäilijät katsovat, että puhe informaatioyhteiskunnasta 
on vahvasti liioiteltua. He huomauttavat, että valtaosa tuotannosta on ja 
pysyy materiaalisena, Heidän mielestään fyysisen luonnon hyväksikäyttö 
on ihmisen taloudellisen toiminnan perusta.
Pessimistit ovat nähneet uuden teknologian lisäävän ihmisten eriarvoisuutta, 
Tekniikka esimerkiksi korvaa monia toimistorutiineja ja estää alkutuotannosta 
ja jalostuksesta vapautuvan työvoiman siirtymisen palveluelinkeinoihin. Näin 
uusi tekniikka ainakin alkuvaiheessa lisää työttömyyttä. Pessimistit eivät 
myöskään katso tietotekniikan parantavan työssä viihtymistä, koska suurin 
osa tietokoneilla tehtävistä töistä on rutiininomaista ja yksitoikkoista.
Uutta teknologiaa on arvosteltu siitä, että se hyödyttää vain teollisuusmai-
ta, kun ne pyrkivät hallitsemaan maailmantaloutta, Monista kehitysmaista 
puuttuvat teknologian edellyttämät perusrakenteet, kuten tasainen sähkö virta 
ja riittävän tiheä puhelinverkko. Kolmannesta maailmasta vain Kaakkois- ja 
Itä-Aasian teollistuneet maat sekä Intia, Kiina ja Brasilia ovat mukana uuden 
teknologian kehittämisessä...” (Ihmisen Tiet, 132.)
Esimerkkini kertoo jäsentymättömästä ja osin jälkiviisaasta näkökulmasta. 
Tämä näkyy siinä, ettei toimijoita ole kirjoituksessa eritelty. Toimijat ovat 
määrittelemättömiä ”uuden tekniikan epäilijöitä”, ”pessimistejä” ja ”uutta 
teknologiaa on arvostelevia”. Tavallaan tekstissä yhdistetään mikrotason 
tapahtumia ja makrotason toimijoita. 
Vahtola (1997, 186-187) arvioikin, että Ihminen, ympäristö ja kulttuuri 
-kurssin oppikirjat keskittyvät ensisijaisesti Euroopan talous- ja yhteiskunta-
historiaan. Hänen mukaansa ”Ihmisen ympäristösuhteen historia on oppikir-
joissa jäänyt vähälle - sitä on irrallisena ohjelmanjulistuksena kirjan alussa 
ja pahaenteisenä tuhon profetiana kirjan lopussa. Ympäristö historian usein 
jälkiviisas näkökulma, joka monissa kirjoissa mainostetaan tarkastelunäkö-
kulmaksi, ei onneksi ole saanut kirjojen tekijöitä pauloihinsa.” 
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Passiivin kaltaisilla ilmaisuilla tavoitellaan tukea merkitysten tasolla 
(Lakoff, 1999; Pietikäinen 2000). Tekstuaaliselta ratkaisultaan katkelma on 
lähellä luetteloa, jolla ei edes ole yhtä yhtenäistä topiikkia. Kaikkien kap-
paleiden rakenne on samankaltainen. Tekstuaalinen ratkaisu vedota yhteen 
asiantuntijuuteen on mielenkiintoinen, sillä asiantuntijuuksia korostamalla 
painotetaan tekstin arvovaltaisuutta ja auktoriteettia [Karvonen (1996, 162-
164); Karvonen (1991, 155-160)].
Kun kirjoittajat tavoittelevat toteavaa tyyliä, he nostavat epämääräisiä 
tekijöitä esille. Pällin (2003, 66-68) mukaan kyseessä on yksi keino tuoda 
esille toimija. Kirjoittaja puhuu kokijana ikään kuin kirjoittajan kuvaama 
toiminta olisi kirjoittajasta riippumatonta. Esimerkiksi ilmauksella jotkut 
jätetään lukijan pääteltäväksi, ketkä ovat tekstin toimijoita. Toisaalta esimer-
kiksi käyttämällä nominatiivia kirjoittajien asenne tekstuaalistuu subjektii-
visiksi informaatioyhteiskuntaa ja sen kehityspiirteitä kritisoiviksi arvoiksi. 
Nominatiivin käytöllä tuotetaan vaikutelma eksaktista tiedosta (esimerkiksi 
ilmaisuissa jotkut tulevaisuuden tutkijat - niitä taloustieteilijöitä). Samalla 
katkelma on esimerkki historian oppikirjojen intertekstuaalisuuden luonteesta. 
Kirjoittajat keskustelevat niiden tekstien kanssa, joiden kanssa he ovat samaa 
mieltä. Teksti ei kiellä, kumoa tai edes kiistä, vaan on asiastaan ehdottoman 
varma, sillä katkelman ilmaisullisiin keinoihin eivät kuulu sellaiset normaa-
listi tulevaisuuden määrittämiseen kuuluvat epäilystä ilmaisevat termit kuten 
”tavallisesti” tai ”ehkä ”, vaan oppikirjoissa luottamusta valittujen lähteiden 
edustavuuteen lisätään käyttämällä sellaisia ilmaisuja kuten ”olennaisesti”, 
”lisäävän ” ja ”valtaosa ”.
6.5 Mitä sosiaalisia käytänteitä on kirjoittautunut 
lukion oppikirjojen Neuvostoliittoa ja Saksaa 
koskeviin teksteihin?
Hävityn sodan jälkeen kansakunta samoin kuin historioitsijat joutuivat uu-
delleen arvioimaan suhdettaan Neuvostoliittoon. Itsetutkiskeluun pakottivat 
myös Neuvostoliiton sanelemat rauhanehdot. Samaan aikaan oli myös tar-
kistettava Saksaa koskeneita arviointeja ja kannanottoja. Tommilan (1999, 
92) mukaan tiedeyhteisö katsoi asiaa niin, että se halusi tarkentaa sotaa edel-
täneitä ”pintapuolisiksi havaittuja kysymyksenasetteluja”. Lokakuun alussa 
1944 oikeusministeriö lähetti Suomen Kustannusyhdistykselle kirjeen, jossa 
toivottiin myynnistä poistettavaksi Neuvostoliitolle vihamielinen kirjallisuus. 
Samaa toive esitettiin kirjastoille. 
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Myös oppikirjoista tuli häivyttää neuvostovastaiset mielipiteet [Immonen 
(1987, 19-20); Lappalainen (1992); Arola (2002, 18-19)]. N. I. Baryšnikovin 
ja V. N. Baryšnikovin teoksessa Suomi II maailmansodassa (1988, 6-7) asia 
ilmaistaan suorasukaisemmin ”...Neljän vuosikymmenen takaisia tapahtumia 
kannattaa muistella ennen kaikkea siksi, että voitaisiin ymmärtää sodan jäl-
keisen murroksen syvyys. Kekkonen huomautti menneisyyden vaativan oikeaa 
analyysia. Se on ’tärkeä, tarpeellinen ja jopa opettavainen nimenomaan siksi, 
että sen perusteella voi tehdä johtopäätöksiä tulevaisuuteen’...”.
Näkyvään intertekstuaalisuuteen viittaisivat Neuvostoliiton kohdalla muus-
ta tekstistä poikkeavat lauserakenteet. Sarvalle ja Niemelle tavanomaisesta 
päälause – päälause -rakenteesta poiketen Neuvostoliittoa koskevissa kap-
paleissa on monipuolisempia lauserakenteita, kuten esimerkiksi rakenteita 
päälause – sivulause – sivulause. Myös nominaalistuksia on muuta tekstiä 
niukemmin. Kyseisessä kappaleessa on toteavien verbien asemasta kertovia 
verbejä, kuten ”vaaransi”, ”johtaa”, ”käyttää”, ”esiintyy”, ”omistaa” ja 
”kävi sotaa”. Ehkä siksi oppikirjan kuvauksessa siteerataan neuvostohal-
linnon käyttämää terminologiaa. Toki kirjoittajat ovat sijoittaneet käsitteet 
lainausmerkkeihin. Käytäntö on kirjoittajille epätyypillinen sikäli, että he 
käyttävät tällaisia kielellisiä konventioita harvoin. Kirjoittajat ovat siirtäneet 
kritiikittä neuvostohallinnon käyttämiä käsitteitä suoraan osaksi suomalaista 
kulttuurista kontekstia. Tällaisia käsitteitä ovat ainakin:
-     ”työväen diktatuurin”,
-     ”kolhoosiosuuskuntia”,
-     ”viisivuotissuunnitelmien puitteissa”
-     ”isovenäläinen heimo”,
-     ”johtava ydinjoukko”,
-     ”Sosialististen Neuvostotasavaltojen vapaaehtoisen yhteenliittymisen 
pohjalla muodostunut liittovaltio”. 
      (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 157.)
Sarva ja Niemi poikkeavat kirjalleen tyypillisestä tavasta esittää historiaa 
myös silloin, kun he käsittelevät Neuvostoliiton syntyä ja Neuvostoliiton 
toisen maailmansodan jälkeistä aikaa (s. 155-158 ja 170-171). Genreltään 
Neuvostoliiton II maailmansodan jälkeiset vaiheet ovat informatiivisia, joskin 
niissä voi havaita piirteitä intertekstuaalisuudesta. Näyttäisi kuin tekstissä 
olisi läsnä toinen teksti. 
Kappaleissa on myös suoria sitaatteja, joilla halutaan toisaalta lisätä tekstin 
uskottavuutta, mutta toisaalta avata lukijalle tietty ennalta määritelty mielikuva 
neuvostojärjestelmästä. Vuoden 1963 oppiennätyksissä (s. 34) asiaa sivutaan 
epäsuorasti toteamalla ”... Kun tosiasioiden kunnioitus ja vilpitön pyrkimys 
totuuden löytämiseen on ainoa luotettava perusta kansalaisten välisen yhteis-
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toiminnan menestymiselle ja kun se on omiaan lisäämään myös kansainvälistä 
yhteisymmärrystä, olisi historian ja yhteiskuntaopin opetuksessa erityisesti 
pyrittävä ohjaamaan oppilaita objektiiviseen ajatteluun”. Suorat viittaukset 
Neuvostoliiton tuottamiin kirjoituksiin tekee ymmärrettäväksi yhtäältä se, 
että Sarvan ja Niemen oppikirjan ilmestymisen aikoihin ei ollut saatavilla 
historioitsijoiden tutkimuksia. Immosen (1987, 21-24) mukaan ensimmäiset 
tiedeyhteisön Neuvostoliittoa ymmärtävät tulkinnat ilmestyivät vasta Sarvan 
ja Niemen oppikirjan ilmestymisen kanssa samaan aikaan [Kettunen (1990, 
187-189; Castrén (1992, 42-43)]. 
Itsetutkiskelusta ja itsesensuurista huolimatta sodan jälkeen lukion historian 
oppikirjoissa jatkui 1800-luvulla syntynyt historistinen kertomusperinne. 
Perinteessä oli käytänteenä korostaa historiallisten toimijoiden asemaa. 
Toisaalta esittämisen perinteeseen kuului osana mahdollisimman tarkka ja 
autenttinen tapa kuvata historiallista kehitystä. Perinteeseen liittyi myös käy-
tänne pyrkiä neutraaliin esitystapaan, jossa lukija arvioi toimijoiden tointen 
merkityksen [Valtion oppikoulujen oppiennätykset (1963, 34-35) ja katso 
Kleion pääkirjoitukset Kleio 1/1967, 7, Kleio 4/1965, 1-2, Kleio 5/1965, 2-3]. 
Erityisen selkeästi tämä ilmenee Neuvostoliiton johtohenkilöitä käsiteltä-
essä. Neuvostojohtajista kirjoitetaan mahdollisimman vähän ja neutraalisti. 
Stalinista todetaan, että ”hän alkoi (vuoden 1928 tienoilla) perusteellisesti 
muuttaa maatalouden rakennetta” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukio-
luokkia varten. II osa, 157). Neutraali käsitys Stalinista kumotaan kahdessa 
kuvatekstissä. Toisessa niistä toteamuksella ”Stalin pappisseminaarin oppilas 
ja terroristi” ja toisessa ”Ennen kuolemaansa Lenin varoitti puoluettaan 
Stalinista” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 
156-157). Kumpaakaan väitettä ei perustella. 
”Lenin (puhumassa kansalle v. 1919) syntyi virkamiesaateliin kuuluvan 
kouluntarkastajan poikana ja suoritti lakimiestutkinnon Pietarin (myöh. 
Leningrad) yliopistossa. Hän piti jo nuoresta lähtien vallankumousta väis-
tämättömänä ja liittyi Venäjän marxilaisiin ryhmiin. Jo ylioppilaana hänet 
karkotettiin Siperiaan Lena-joen seuduille (mistä nimi Lenin). Karkotusajan 
päätyttyä hänestä tuli enemmistönä (ven. bolše = enemmän) olevan jyrkän 
marxilaisen suunnan johtaja (1903). Hän oleskeli sitten ulkomailla johtaen 
puoluettaan. Vuonna 1905 Lenin ja Stalin tapasivat ensi kerran toisensa 
Tampereella, jossa vallankumoukselliset pitivät kokoustaan. Kun tsaarin valta 
kukistui, Lenin oli Sveitsissä, josta Saksan hallitus kuljetti hänet sinetöidyssä 
rautatievaunussa Ruotsiin; odotellen aikaansa Suomessa hän (1917) valmis-
ti teoksensa ” Valtio ja vallankumous”, jossa esitti, että vallankumouksen 
jälkeen proletariaatin diktatuurin tulee jatkua siksi, kunnes yhteiskunta on 
uudella tavalla demokraattinen ja suostuu vapaaehtoisesti järjestelmään. 
Kun Leninin toiveet vallankumouksesta teollisuusmaissa pettivät, ja neu-
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vostohallitus koki vaikeuksia, hän pelasti vallankumouksen aloittamalla 
elinkeinopolitiikan (nep), joka vastakohtana entiselle sotakommunismille 
myönsi yksityisyritteliäisyydellekin toimintavapauksia. Ennen kuolemaan-
sa Lenin varoitti puoluettaan Stalinista.” (Sarva-Niemi, Historian oppikirja 
lukioluokkia varten. II osa, 156.)
Leniniä koskeva kuvateksti on ensinnäkin tavanomaista huomattavasti pidempi. 
Hänen elämänvaiheensa esitellään poikkeuksellisen laajasti ja monipuolisesti. 
Tieto on luonteeltaan ensisijaisesti ns. ensyklopedista tietoa. Kuitenkin hänen 
toimiaan Neuvostoliiton syntyvaiheessa käsitellään myönteiseen sävyyn. Tätä 
ilmentävät senkaltaiset ilmaukset, kuten ”kunnes yhteiskunta on uudella ta-
valla demokraattinen ja suostuu vapaaehtoisesti järjestelmään”, ”hän pelasti 
vallankumouksen aloittamalla elinkeinopolitiikan” ja ”Ennen kuolemaansa 
Lenin varoitti puoluettaan Stalinista”. Leninin toimia ei arvioida ensi sijassa 
historian eikä oppikirjaa hallitsevan topeliaanis-kristillisen arvomaailman 
näkökulmasta, vaan yhteiskunnallisten käytänteiden näkökulmasta. Kettusen 
(1990, 69) mukaan Kekkonen rakennutti ulkopoliittisen ajattelunsa tueksi his-
toriantulkintaa, jossa keskeiseksi Suomen itsenäistymisen mahdollistaneeksi 
tekijäksi nostettiin nimenomaan Leninin harjoittama kansallisuuspolitiikka. 
Tästä näkökulmasta Leninin elämänvaiheiden tuntemus oli merkitykselli-
sempää kuin Stalinin elämänvaiheiden.
Vielä selkeämmin Paasikiven-Kekkosen ulkopoliittisen linjan mukaisen 
suhtautumisen kirjoittautuminen näkyy jaksossa, jossa oppikirjassa käsitellään 
Neuvostoliiton II maailmansodan jälkeistä aikaa. 
”...Sodan jälkeen voittajien yhteisymmärrys katkesi, ja muodostui kaksi vas-
takkaista maailmanmahtia: itäryhmän maat ja länsiliitto. Saksalaiset olivat 
hävittäneet Neuvostoliittoa vuosikausia. Ihmishenkien hukka oli kaikkiaan yli 
20 miljoonaa. Uusin viisivuotissuunnitelmin Neuvostoliitto ryhtyi korjaamaan 
saksalaisten hävitystyötä. Kaupunkeja rakennettiin uudelleen. Maanviljelyn 
koneistamista tehostettiin suurilla kone- ja traktoriasemilla... Neuvostoliitto 
saavutti aluevoittoja toisessa maailmansodassa... Sitä mukaa kun se valloitti 
maita saksalaisilta, niissä kasvoi kommunistinen vaikutus. Jo ennen sotaa Viro, 
Latvia ja Liettua liittyivät (1940) Neuvostovaltojen liittoon, ja sodan jälkeen 
syntyi (1947-49) Neuvostoliiton länsirajalle kansandemokratioiden vyöhyke...” 
(Sarva-Niemi, Historian oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 157.)
Kirjoitus on genreltään lähinnä toteavaa. Siihen on sisällytetty abstrakteja 
symboleita, kuten ”yhteisymmärrys”, ”kommunistinen vaikutus” tai ”kan-
sandemokratioiden vyöhyke”. Nominaalistumat eivät kerro konkreettisesti 
niihin kytkeytyvistä merkityksistä. Tässä yhteydessä ilmaukset nimeävät 
ainoastaan ilmiöitä (Heikkinen ym. 2000, 55-56). Luettuaan tekstikappaleen 
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lukijan on vaikea ymmärtää sitä, miksi kaksi vastakkaista maailmanmahtia 
syntyi. Sen sijaan hän osaa nimetä pikemminkin Neuvostoliiton jälleenra-
kentamiseen liittyviä ilmiöitä. 
Lukijan lukemista ja sitä kautta merkitysten rakentumista suunnataan ja 
rajataan käyttämällä ilmauksia ”jälkeen”, ”sitä mukaa kun”, ”ennen”. Lyhy-
ehkössä katkelmassa tällaisia tarkoitteita on neljä. Jos käsitteitä ei havainnol-
listeta, tarkoitteiden rajaamisella kahlitaan käsitteiden monimerkityksisyyttä. 
Näin erityisesti ilmauksessa, jossa käsitellään kansandemokratioiden syntyä. 
”Sitä mukaa kun se valloitti maita saksalaisilta, niissä kasvoi kommunistinen 
vaikutus. Jo ennen sotaa Viro, Latvia ja Liettua liittyivät (1940) Neuvosto-
valtojen liittoon”. Esimerkiksi käyttämällä konventioita ”sitä mukaa kun” 
ja ”jo ennen sotaa” kirjoittajat välttyvät tuomasta julki omaa suhtautumis-
taan Neuvostoliiton laajenemiseen. Konventioilla muovataan ristiriitaisia 
tulkintoja synnyttäneestä kehityskulusta jatkumo, joka ikään kuin olisi osa 
väistämätöntä historiallista kehitystä. Toisaalta mitä ilmeisimmin oppikirjan 
teksti näiltä osin on sosiaalisesti määrittynyttä sekä valtasuhteista riippuvaa 
(Fairclough 1992, 102-103). Neutraali, mutta joiltakin osin Neuvostoliittoa 
myötäilevä (”Neuvostovaltojen liitto”), ilmaisutapa sekä luottamusta herät-
tävät eksaktit ja kiistämättömät faktat, esimerkiksi vuosiluvut ja valtioiden 
nimet, rakentavat historiallista tulkintaa, missä Neuvostoliitto ei ollut II 
maailmansodan jälkeen aggressiivinen valloittaja. 
Nimenomaan valloittajasta halutaan tehdä tietoisesti epämääräinen käyttä-
mällä se-pronominiä. Konventio on sama kuin luontometaforien yhteydessä 
havaitsemani tuhojen aiheuttajan epämääräistämiseen tähtäävä konventio 
(katso luku 6.4). Tässä yhteydessä historiallisen toimijan epämääräistämi-
sellä pyritään siihen, ettei Suomen ja Neuvostoliiton ulkopoliittiset suhteet 
vahingoittuisi. Tämäntyyppisillä tekstiin rakennetuilla ideologissävytteisillä 
piirteillä pyritään, kuten van Dijkin (1993) on todennut, ”saamaan lukijat 
ajattelemaan valtaa pitävien määrittämällä tavalla ikään kuin omasta va-
paasta tahdostaan”. 
Näyttäisi siltä, että 1960-luvulla ilmestyneessä Sarvan ja Niemen op-
pikirjassa ei enää nostateta poliittisista ja ideologisista syistä kansallista 
yhtenäisyyttä kuvaamalla venäläisiä suomalaisten täydellisenä vastakohtana. 
Karemaan (1998) mukaan näin toimittiin sotien välisenä aikana. Tuolloin 
nuori kansakunta kirkasti vääristyneen peilikuvan kautta kansakunnan 
todellisen identiteetin. Venäläisten luontainen barbaarisuus, eläimellisyys, 
oppimattomuus ja irstaus olivat piirteitä, joita suomalaisissa ei esiintynyt 
[Karemaa (1998); myös Immonen (1987,16-17)]. Kettunen (1990, 186-188) 
muistuttaa kuitenkin, että kuvaustapaan vaikuttaa myös toimintaympäristön 
muuttuminen. Suomen kansainväliset yhteydet lisääntyivät. Avautumisen tu-
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loksena historioitsijat saivat käyttöönsä myös muiden maiden arkistolähteitä. 
Niistä saatu informaatio kyseenalaisti joiltakin osin aiemmin vallalla olleen 
subjektiviteettiselityksen, joka oli osa kansallisvaltioideologiaa.
Lappalaisen (1992, 150-152) mukaan kouluhallitus valvoi sodan jälkeen 
tarkimmin aluksi uskonnollista puhdasoppisuutta. Myöhemmin kouluhal-
lituksen tarkastajat keskittyivät ulkopoliittisen puhdasoppisuuden vaalimi-
seen (katso esimerkiksi Arola 2002, 21). Esimerkkieni valossa näyttäisi 
ilmeiseltä, että Sarvan ja Niemen Historian oppikirja lukioluokkia varten 
on läpikäynyt kouluhallituksen tarkastuksen. Se mainitaan myös oppikirjan 
alkusanoissa.
Vertaan Sarvan ja Niemen esitystä Neuvostoliitosta 1990-luvun oppikirjojen 
tapaa käsitellä Neuvostoliittoa. Oletan, että tekstien piirteissä on eroja, sillä 
Opetushallitus lopetti oppikirjojen tarkastuksen. Sen jälkeen oppikirjojen 
arviointi jäi opettajille (Lappalainen 1992, 152 ja 171-172). Myös yhteiskun-
nallinen konteksti oli muuttumassa. Neuvostoliitto ja sen sotilas-taloudellinen 
liittouma oli hajonnut. Myös Suomessa topeliaanis-kristillinen arvomaailma 
oli syrjäytymässä eurooppalaisuuteen liittyvien arvojen tieltä. 
Ihmisen Tiet -oppikirjassa (s. 133-139) Neuvostoliittoa koskeva jakso 
painottuu Neuvostoliiton hajoamisprosessin tarkasteluun erityisesti luonnon 
ja ympäristön näkökulmasta. Neuvostoliiton valtion syntyvaiheet ja kehi-
tys 1970-luvulle esitetään ylimalkaisesti, mutta sangen samoin tekstuaalisin 
konventioin kuin Sarvan ja Niemen oppikirjassa. 
Sen sijaan Ajasta Aikaan -oppikirjassa Neuvostoliiton varhaisvaiheille 
omistetaan lähes neljä sivua. Rekisterin tasolla esitys on samankaltainen 
kuin Sarvan ja Niemen oppikirjan esitys. Teksti tarkastelee Neuvostoliittoa 
ensisijaisesti ”maan muuttumisena kehittyneeksi teollisuusmaaksi” tai ”harp-
paukseksi teollistuneeksi suurvallaksi” (Ajasta Aikaan, 137-138). Ilmauksilla 
kuten ”harppaus” ja ”muuttuminen” liitetään Neuvostoliiton alkuvaiheisiin 
modernisaatioteorian mukainen näkemys edistyksestä itse itseään toteuttavana 
kehityksenä. Varsinaisessa tekstissä myös kehitystä kuvataan semanttisesti 
edistykseen liittyvin käsittein, kuten ”kehittyminen”, kasvuvauhti”, ”edellä” 
tai ”harpannut”. Neuvostoliiton synty ei merkinnytkään Ajasta Aikaan -op-
pikirjan tuottaman käsityksen mukaan romahdusta, vaan edistysaskelta.
Stalinin johtamistapojen arviointi on Sarvan ja Niemen oppikirjaa mo-
nisyisempää. Erityisesti käsitteellä ”pakkokollektivointi” (Ajasta Aikaan, 
138) tuodaan esille sekä myönteisiä että kielteisiä piirteitä, mutta Stalinin 
rooli uudistuksen alullepanijana ja keskeisenä toimijana häivytetään passii-
vi-ilmauksin ( ”kohdistettiin”, ”leimattiin”, ”ajauduttiin”). Stalinin toimien 
tulos todetaan kytkemättä kollektivointia osaksi Stalinin harjoittamaa terroria 
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”ainakin viiden miljoonan ihmisen arvellaan kuolleen nälkään maatalous-
uudistusten vuoksi” (Ajasta Aikaan, 138).
Jos Neuvostoliittoa koskevia katkelmia arvioidaan genren näkökulmasta, 
voidaan todeta se, että arviot oppikirjatekstien ajankohtaisuudesta tai van-
hentuneisuudesta perustuvat odotuksiin. Kyse ei ole kielen rakenteellisista 
muutoksista. Vertailun perusteella väittäisin, että 1960-luvulla vakiintunut 
tapa ilmaista Neuvostoliittoa koskevaa informaatiota jatkaa olemassaoloaan 
1990-luvulla. Ne tyypillisesti yhdessä esiintyvät leksikaaliset piirteet esiintyvät 
yhdessä juuri semanttisista syistä. Siis esimerkiksi Neuvostoliittoa koskevat 
kirjoittajien arviot tulevat julki tietyntyyppisinä leksikaalis-syntaktisina va-
lintoina [Kalliokoski (1996, 22) ja Saukkonen (2001, 142-144)].
”Lisäksi Versailles´n rauhaa pidettiin nöyryyttävänä ja sotakorvausta 
kohtuuttomana; inflaatio riisti säästäjien talletukset, työttömien määrä 
oli suuri, ja puolueriidat repivät kansaa. Tältä pohjalta lähti Adolf Hitler 
luomaan kansallis-sosialistista puoluetta (natsipuolue). Hänen oli verraten 
helppo saada tyytymättömät puolelleen, kun hän yllytti saksalaisten vihaa 
’Versailles´n vääryyttä’ vastaan. Saatuaan jonkin verran kannatusta kan-
sallissosialistit aloittivat silmittömän terrorin toisinajattelevia kohtaan, ja 
kun puolue kasvoi maan suurimmaksi, presidentti Hindenburg oli annettava 
(1933) Hitlerille valtakunnankanslerin tehtävä...”(Sarva-Niemi, Historian 
oppikirja lukioluokkia varten. II osa, 160.)
Voisi olettaa, että myös Saksan historiaa käsiteltäisiin semanttisten, sosiaalisten 
sekä poliittisten käytänteiden ohjaamana kuten käsiteltäessä Neuvostoliiton 
historiaa. Olivathan Suomen ja Saksan suhteet, eritoten Suomen ja kolmannen 
valtakunnan suhteet, ulkopoliittisesti yhä arka kysymys. Läntisen Saksan ja 
Suomen diplomaattiset suhteet olivat pattitilanteessa (Hentilä 1998, 370-371). 
Päinvastoin olettamaani Sarva ja Niemi kuvaa Hitlerin valtaannousua siten, 
että jakso erottuu niin kielenkäytöllisesti kuin rakenteellisestikin Sarvalle 
ja Niemelle tyypillisestä tekstigenrestä. Kirjoittajat käyttävät kolmannen 
valtakunnan vaiheita kuvatessaan monipolvisia lauserakenteita ja vahvasti 
mielikuvaisia adjektiiveja.
Kun Sarvan ja Niemen teksti pintatasolla pyrkii yleensä eksaktiuteen ja 
yksiselitteisyyteen, tekstiin tällä kohden on kirjoittautunut kirjoittajien omia 
asenteita. Ne saattavat olla tietyllä tavalla jopa vastakkaisia tekstin pintata-
son suhteen. Alla olevassa tekstikatkelmassa ei tuoda esille oikeastaan kuin 
seurauksia, sillä tekstin pintataso ei pureudu lainkaan niiden abstrakteiksi 
jäävien käsitteiden, kuten ”inflaatio”, ”työttömyys ” ja ”puolueriidat”, taka-
na oleviin toimijoihin. Ainoita kasvot saaneita toimijoita tässä katkelmassa 
ovat Hitler ja von Hindenburg. Kirjoittajien sanavalinnat ”nöyryyttävänä”, 
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”kohtuuttomana”, ”riisti” ja ”repivät” kertovat tekstin kirjoittajien, histo-
riallisten tapahtumien ja lukijan välisestä suhteesta (Pietikäinen 2000, 197). 
Ehkä oppikirjan kirjoittajat ovat kirjoittaneet tekstiin julkilausumattoman 
ajatuksen moraalisesta opetuksesta. Siinä projisoituu vahva kansallismielinen 
ajattelu, jossa isänmaan koskemattomuus oikeuttaa nousemaan sen vapautta 
uhanneita vastaan (tarkemmin esimerkiksi Kettunen 1990, 175-180).
Samoin kuin Neuvostoliittoa koskevassa osassa oppikirjan tekstissä 
olevia avainkäsitteitä ei avata eikä myöskään selitetä lainkaan. Jos lukijoita 
pyydettäisiin tekstikatkelman pohjalta määrittelemään, ketkä olivat 1920-
luvun Saksassa ”tyytymättömiä” tai ”toisinajattelijoita”, he eivät kykenisi 
vastaamaan kysymykseen tekstin pohjalta.
1990-luvun oppikirjoista Ihmisen Tiet -oppikirjassa ei käsitellä lainkaan 
Hitlerin toimintaa. Ajasta Aikaan -oppikirjassa Hitlerin Saksaa käsitellään 
ensisijaisesti talouden näkökulmasta, jota leimaa osin ihmettelevä, osin 
ihannoiva käsittelytapa. Kirjoittajien ristiriitaista asennoituminen ilmenee 
esimerkiksi senkaltaisissa ilmauksissa kuin ”Hitler oli kohottanut saksalais-
ten työläisten ja talonpoikien pelastamisen tärkeimmäksi tehtäväkseen” tai 
”Natsi-Saksan talousihme perustui kuitenkin viime kädessä talouden mili-
tarisoinnille” (Ajasta Aikaan, 134-135).
6.6  Päätelmiä
1990-luvun alun historian oppikirjoja koskeneessa keskustelussa Ahonen 
(2001, 312-313) toivoi, että oppikirjojen kirjoittamisessa katkaistaisiin yhteys 
oppikirjojen ja yleisesitysten väliltä. Ahosen mukaan kronologiset esitykset 
ovat toimivia ja uskottavia vain, jos niissä rakennetaan kronologinen esitys 
kustakin elämänalasta erikseen. Ajatus on sellaisenaan mielenkiintoinen 
kahdessa mielessä. Yhtäältä se herättää kysymyksen intertekstuaalisuudes-
ta ja sen luonteesta. Toisaalta kyse on myös kategorioiden ja käsitteiden 
käyttämisestä historian oppikirjoissa. Viitteitä tähän suuntaan onkin, sillä 
Sarvan ja Niemen oppikirjaan verrattuna 1990-luvun oppikirjojen tekstit on 
rakennettu toisella tavoin. Ne eivät ole tiukasti strukturoituja tai jäsenneltyjä. 
Analysoimissani oppikirjoissa ei viitata tekstin sisäisesti sivulta toiselle, vaan 
asiat kerrotaan kunkin ilmiön kohdalla. Näyttäisi siltä, etteivät oppikirjat 
rakentuisi kokonaishistoriallisen tarkastelun varaan, vaan kronologis-temaat-
tiselle lähestymistavalle. 
Kuitenkaan käytänteen murros ei merkinnyt syvällisempää opetettavan tie-
don ja siihen liityvien käsitteiden muokkaamista pedagogiseksi sisältötiedoksi. 
Muutoksista huolimatta tutkimieni oppikirjojen tapaa kuvata historiallisia 
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ilmiöitä kutsuisin Virran (2004, 39) tavoin ”laveaksi yleiskatsauksellisuudeksi, 
josta puuttuu epäsystemaattiset ainekset ja toimijat”. 
Myös Vahtola (1997) kritisoi Ihminen, ympäristö ja kulttuuri -kurssin 
oppikirjojen tuottamaa näkemystä historiallisesta kehityksestä. Sitä leimaa-
vat toisistaan irralliset tiedot ja tapahtumien kytkösten puuttuminen Hänen 
mukaansa oppikirjoja leimaa hajanaisuus on otettu mukaan laajalti ”val-
tiollis-poliittista historiaa niin että kirjojen näkökulma on hajonnut, mikä 
ei ole välttämättä vahingoksi vaan on tarjonnut mahdollisuuksia yhteyksillä 
kombinoimiseksi.... Olennaista ja epäolennaista, merkittävää ja vähemmän 
merkittävää olisi selvästi saanut miettiä harkitummin. Asiasta toiseen hypitään 
estottoman iloisesti ilman mitään johdonmukaisuutta ja linjaa.” Karvonen 
(1995, 207) puolestaan käyttää edellä kuvailemastani oppikirjojen tavasta 
esittää asioita ilmausta ”kattavuuden mania”.
Varsinkin kouluhistoria turvautuu Vahtolan kritisoimiin protyypisointeihin 
ja kategorisointeihin perustuviin yleistyksiin. Myös metanarratiivien käyttö 
on ongelmallista, sillä niiden rakentamisessa oletetaan ytimiksi edustavim-
mat tyypit kustakin joukosta. Yhdisteltäessä karsitaan samalla pois muita 
ominaisuuksia. Pulkkisen (1999) mukaan muun muassa kansallisvaltio-
ajattelussa toimittiin niin, että Topelius loi prototyyppisen suomalaisuuden, 
jonka esimerkiksi Sarva ja Niemi siirsivät oppikirjaansa sellaisenaan. Tästä 
seuraa se, että historialliset käsitteet jäävät vaille kontekstia. Kosken (2001, 
30-31) mukaan tämäntyyppiset ahistorialliset prototyypit ovat osa yhteistä 
kansallista traditiota. Kaikki selittyy joko luterilaisuuden korostaman itse-
määräytymisen tai esivallalle sekä vanhemmille kuuliaisuutta korostavan 
isänmaallisuuden kautta. 
Vakiintuessaan metanarratiivit eivät olekaan enää kertomuksia tapahtumista 
ja ihmisistä, vaan pysyviä ja abstrakteja ilmiöitä sellaisinaan (esimerkiksi 
Saastamoinen 1999 tai Geisler 1994). Ne antavat kahdella tapaa selityksen 
ja merkityksen yksittäisille historian tapahtumille ja ilmiöille. Prosessoi-
taessa verbaalista informaatiota työmuistiin sanatarkka edustus muuntuu. 
Kokonaismerkitys tiivistetään, suhteutetaan ja liitetään aiempien lauseiden 
merkityksiin [Eysenck & Keane (1998, 124-128); Saukkonen (2001, 22-34)]. 
Toisaalta kun pyritään muistamaan uutta, muokataan havaittua aikaisempien 
tulkintojen, uskomusten ja arvojen kautta (Baars ja Franklin 2003). Bartlett 
(1967) käyttää käsitettä skeema metanarratiivien sijaan. Skeemoilla hän 
ymmärtää kokemusten ja toimintojen järjestämistä merkityksellisiksi or-
ganisaatioiksi. Ne muodostuvat Bartlettin mukaan havaintojen valikoinnin, 
havaintoaineksen sekä aiempien kokemusten yhdistelyn kautta.
Kansallisuusmielisyys on kirjoittautunut tapaan selittää historian ete-
nemistä. Pulkkisen [(1999, 129); katso myös Hatavaara (2003)] mukaan 
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snellmanilaisessa muodossa kansallismielisyys ilmeni oletuksena yhdistää 
kansakunnan mieli ja tahto. Menneisyyden tuli tukea tätä pyrkimystä. Oletus 
yhteisestä mielestä ja tahdosta on läsnä nimenomaan Sarvan ja Niemen oppi-
kirjassa ja jatkaa läsnäoloaan joiltakin osin myös 1990-luvun oppikirjoissa. 
Murros ilmentyy osittaisena luopumisena kansallisista selitysmalleista. 
Tilaa saavat rakennehistorialliset mallinnukset. Erityisen selkeästi siirtymä 
käytänteistä toisiin ilmenee käsiteltäessä sukupuolikysymystä. Esimerkiksi 
naisten menneisyyttä käsitellään laaja-alaisemmin, kuitenkin naista tarkas-
tellaan yhä kristillis-topeliaanisen ”linssin” kautta, vaikka Renvallin (1965, 
379-380) mukaan historiallisen toimijan toimien merkitys tulisi arvioida 
”sen perusteella, minkälaiseen toimintaan se yllyttää ja minkälaista se hil-
litsee”. Oppikirjojen tuottama näkemys historiasta avaa, sulkee tai laajentaa 
yleisempiä inhimillisen toiminnan näköaloja. 
Kuitenkin esimerkiksi oman kansallisuuden korostaminen ei Pekkalan 
(1999, 15 ja 22-23) havaintojen mukaan ole suomalainen ilmiö, vaan laajemmin 
eurooppalaisille historian oppikirjoille luonteenomainen piirre. Siksi tekstiin 
sisällytettiin vain ennalta määrättyjä mielikuvia. Merkitykset olivat osa koko 
kansakunnan yhteisesti jakamaa perintöä tai traditiota. Yhteisö jakoi kaikki 
merkitykset, eikä niiden sisällöistä tarvinnut neuvotella. Traditio-käsitteeseen 
sisällytettiin kaikki se kulttuurinen merkitysjärjestelmä, jota yhteisö käytti. 
Kaikki on sanottu julki tekstissä, eikä tekstiin jätetä piilomerkityksiä.
Kun tarkastellaan kysymystä intertekstuaalisuudesta ja protyypeistä, 
tulee muistaa, ettei oppikirjan kirjoittaja lähesty kirjoitettavaansa vailla 
ennakkokäsityksiä ja -näkemyksiä. Mikäli historian opetus haluaa opettaa 
historia tieteelle ominaisen ajattelutavan kehittymistä, tekstien tulisi tarjota 
tapahtumahistoriallisia aineksia tätä tarvetta varten eikä ainoastaan prosessien 
lopputuloksista raportointia. Esimerkiksi Collingwood (1980, 179-186) ei 
erota toisistaan historiallisissa ilmiöissä kuvausta, tulkintaa ja selittämistä. 
Hänelle nämä ovat yhteen nivoutuneita. Hänen mukaansa ihmisen toiminnan 
kuvaaminen on samalla kuvaus siitä, miksi hän toimi kuten toimi. Colling-
woodin (1980, 240-246) mukaan tutkijan ennakko-olettamukset määräävät, 
miten hän lähestyy tutkittavaansa. Historioitsijat, joiden tutkimukset perustuvat 
erilaisille edellytyksille, kuvaavat kohdettaan eri tavoin. 
Faircloughille (1992, 35-36) taasen ideologiset piirteet ovat osa valtaa 
edistävistä merkityksistä, joita tuotetaan kielenkäytössä. Niitä kriittisessä 
diskurssianalyysissa kutsutaan tietoisiksi tai tiedostamattomiksi luonnollis-
tumiksi, joista tulee virallisia totuuksia vasta sosiokognitiivisten luonnol-
listumisprosessin kautta [esimerkiksi Heikkinen (1999b, 256); Fairclough 
(1989 ja 2004)]. Yksi tällaisen prosessin väline voi olla myös oppikirja. 
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Pekkalan (1999, 12-13) mukaan historian oppikirjoja käytetään sangen usein 
poliittisten päämäärien tukena.
Tästä on viitteitä oppikirjojen Neuvostoliittoa käsittelevissä jaksoissa. 
Niissä valtaa palvellaan kahdella tavalla. Ensinnäkin oppikirjan kirjoittajat 
käyttävät valtaa valikoimalla historiallisille tapahtumille toimijat, joiden toimia 
kirjan yleisestä genrestä poiketen ei arvoteta eksplisiittisesti, vaan kielellisillä 
valinnoilla kirjoittajat arvioivat esimerkiksi neuvostoliittolaisten toimijoi-
den toimia muusta kuin historiallisen toiminnan eettisyyden perspektiivistä 
[Ahonen (1992), Geisler (1994)]. Tämä perspektiivi on yhteiskunnallisten 
käytänteiden perspektiivi. Toiseksi tekstien kielelliset piirteet viittaavat sii-
hen, että instituutioiden tasolla muotoutuneet yhteiskunnalliset käytänteet 
Suomen suhteista ulkovaltoihin ovat vaikuttaneet erityisesti Neuvostoliiton 
historian tapahtumista kirjoittamiseen. 
Oppikirjojen tuottama näkemys historiasta palvelee tieten tahtoen tai 
tahtomattaan valtaa, kun kirjoittajat viittaavat käyttämiinsä lähteisiin poik-
keavalla tavalla. Jokaiseen näistä käytänteistä kytkeytyy mielikuva kirjoittajan 
ja viitteen suhteesta (tarkemmin interpersoonaisista metaforista luvussa 2.5 
ja metaforista yleensä luvuissa 4.2 ja 4.3). Tällöin oppikirjan teksti käyttää 
minä-valtuutuksen sijasta anonyymiä, mutta myös kollektiivia valtuutusta 
keskustellessaan lukijoiden kanssa [esimerkiksi Fairclough (2004, 98-100); 
van Dijk (1993, 254)]. Tällöin oppikirja Faircloughin (2004, 98) käsitteitä 
käyttäen valtuuttaa näkyviin kätkeytyneitä yhteiskunnallisia käytänteitä. Ellei 
lukijalla ole pohjatietoja lukemastaan tai opettaja arvioi luonnollistumia, 
lukija voi pitää esimerkiksi kaikkia Neuvostoliittoa koskevia väitteitä yhtä 
tosina ja merkittävinä.
Viitteet
1 Mallinnus perustuu liitteessä 4 esittelemääni kognitiivisen oppimisen syklin 
mallinnukseen. Olen laatinut sen mukaillen Wodakin (1996, 114-116) esittämää 
syklisen ymmärtämisen menetelmää. Lisäksi olen hyödyntänyt mallinnuksen työs-
tämisessä Langackerin (1991), Sormusen (2004b, 60-65; 73), Ahosen (2002, 74-
76) sekä laBellen (1982, 161-165) näkemyksiä tiedon luonteesta ja muuntumisesta 
erilaisissa konteksteissa.
2 Sotilaallisesta kielenkäytöstä esimerkiksi Siltala (2004, 311, 333), jonka mukaan 
sotilaallisen slangin käyttö yleistyi kielenkäytössä ikään kuin osana 1990-luvun lama-
Suomea. Engeströmin (1984, 173-175) tutkimuksen mukaan pojat näkevät tyttöjä 
useammin sodat seikkailuina ja sankaruutena. Pojille eräällä tavalla myönteiset 
mielikuvat saattaa osaltaan lisätä poikien kiinnostuneisuutta historiaa kohtaan.
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7  Kuolivatko pintaliito ja lukuisat 
faktatiedot lukion historian oppikirjoista 
opetussuunnitelmia uudistettaessa?
”Toisen elämästä kertominen on aina huijausta; myönnän 
sen todeksi; omatkin tarinamme ovat törkeitä vääristelmiä; 
ihme, että yleensä uskomme omaan olemassaoloomme.” Carol 
Shields, Kivipäiväkirjat (suom. Hannu Tarkka), 2000, 44.
7.1 Johdanto
Tässä pääluvussa arvioin sitä, kuinka kriittinen diskurssianalyysi metodolo-
gisena lähestymistapana soveltuu oppikirjojen tutkimukseen. Arvioin sekä 
menetelmän luotettavuutta että aineistoon liittyviä kysymyksiä kokonaisuute-
na. Laadullisessa tutkimuksessa arvioinnit on tapana esittää toisiinsa kietoutu-
neina. Menetelmän luotettavuutta arvioin yhtäältä laadulliselle tutkimukselle 
asetettujen yleisten kriteereiden ja toisaalta kriittiselle diskurssianalyysille 
asetettujen erityiskriteereiden näkökulmista.
Seuraavaksi tiivistän analyysini keskeisimmät tulokset ja liitän ne osaksi 
laajempaa teoreettista keskustelua. Samassa yhteydessä nostan työni pohjalta 
heränneitä perusteltuja jatkotutkimuksen aiheita.
Koska kriittisen diskurssianalyysin olemukseen kuuluu kriittisyyden ja 
moniäänisyyden korostaminen, esitän joitakin mielestäni perusteltuja huomi-
oita ja pohdintoja oppikirjojen olemuksesta. Tärkein näistä näkökulmista on 
kriittisen diskurssianalyysin ja kognitiivis-konstruktivistisen oppimisteorian 
painottama näkemys oppimisen narratiivisesta luonteesta.
7.2 Tutkimuksen menetelmällisten ratkaisujen 
tarkastelu
Tarkastelen autenttisuutta ja näkemyksellisyyttä diskurssien tutkimuksessa 
tehdyn jaottelun kautta. Dominique Maingueneaun mukaan jotkut diskurs-
sien tutkijoista ovat kiinnostuneita diskurssien metodisista piirteistä ja 
teoreettisista ominaisuuksista. Toiset tutkijoista hyödyntävät diskursseja 
tutkiessaan historiallisia, sosiologisia tai pedagogisia ongelmia (Heikkinen 
ym. 2000, 298-299). 
Omassa työssäni käytin kriittistä diskurssianalyysiä menetelmänä ja tul-
kinnallisena viitekehyksenä. Monisyisen murroksen kuvaaminen oppikirjojen 
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kautta ei ole yksiselitteistä, sillä oppikirjat ovat ihmisten kielen käytössään 
tuottamia todellisuuksia. Juuri siksi oppikirjoja voidaan mielestäni käyttää 
myös tutkimuksellisina työkaluina, sillä niitä voidaan tarkastella materi-
aalisen todellisuuden tuottamia mahdollistumia. On kuitenkin muistettava, 
että oppikirjojen diskurssit eivät automaattisesti muunnu merkityksiksi eikä 
päinvastoin. 
Lähestyn kysymystä autenttisuudesta kysymyksenasetteluni kautta. Minua 
on ihmetyttänyt se, miksi jotkut historian opetuksen käytänteet vaihtuvat, 
mutta toiset eivät. Eri vuosikymmeninä vallalla olleita käytänteitä on eritelty 
tarkoin, mutta kuvauksissa ei ole pohdittu sitä, miksi jostakin käytänteestä 
on ollut aiheellista luopua, mutta tarpeellista pitää kiinni jostakin toisesta. 
Tematiikan kiinnostavuus kasvoi tutkimusprosessin kuluessa lukiessani his-
torian oppikirjoja, joiden julkaisua oli edeltänyt lukion historian opetusta 
koskevien säännösten muuttaminen.   
Lukuprosessin kuluessa kävi kuitenkin ilmi se, että oppikirjojen tuottamat 
käytänteet eivät selittyneet ainoastaan lukion opetussuunnitelmien historian 
opetusta sääntelevien yleisten tavoitteiden ja oppisisältöjen muuttumisen 
kautta. Kyse on koulutuspoliittisia käytänteitä yleisempien yhteiskunnallisten 
ja sosiaalisten käytänteiden kirjoittautumisesta osaksi oppikirjojen tuottamaa 
todellisuutta. Tästä perspektiivistä tutkimukseni ongelmat eivät ole perinteisen 
opetusopillisen tutkimuksen paradigman mukaisia. Murroksen selittäminen 
edellyttää laaja-alaisempien kontekstien ja intertekstien tuntemusta, mikä käy 
ilmi kaaviosta 7 [(Elio 1992, 48); Rikama (2004, 13); Uusikylä & Atjonen 
(2000, 29-45); Vuorikoski (2004, 36-38)]. 
Ensimmäisten aineistoanalyysien jälkeen näkemykseni oppikirjojen kie-
lenkäytöstä tarkentuivat. Lopulta jäsensin oppikirjoja prosessinäkökulmasta 
(katso teoreettisista perusteista luvussa 1.5). Tällöin oppikirjojen kielenkäyttö 
on osa ilmestymisajankohdan kulttuurista ja yhteiskunnallista ympäristöä. 
Tässä suhteessa tutkimukseni kohteiksi valitsemani oppikirjojen tuottamat 
todellisuudet ovat aitoja. Tutkimieni lukion historian oppikirjojen tuottamat 
murrosta selittävät käytänteet ja piirteet olen tiivistänyt kaavioon 7. 
Kriittinen diskurssianalyysi korostaa tekstien semioottisia ja sosio-
kulttuurisia piirteitä [Wodak (1996); Foucault (1982); Gergen & Gergen 
(1986); Saastamoinen & Kuusela (2000); Pälli (2003)]. Sanamerkit koostuvat 
symbolien ja ideoiden yhdistymisestä merkitykseksi kussakin luku- tai op-
pimisprosessissa. Merkitykset eivät siis ole autonominen osa todellisuutta, 
sillä merkitsijän ja merkityn välillä ei ole mitään sisäistä yhteyttä. Neisserin 
(1967, 3) mukaan ”kokemusmaailman tuottaja on kukin kokija itse”. Ko-
rostus on samantyyppinen kuin kognitiivis-konstruktivistisessa käsityksessä 
oppimisesta [esimerkiksi Fairclough (1992 ja 2004); Pälli (2000 ja 2003); 
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Tynjälä (1999); Säljö (2001)]. Kriittiselle diskurssianalyysille tekstin muodon 
ja rakenteen tarkastelu ei ole kohde, vaan tutkimuksellinen työkalu, jonka 
avulla pyritään pääsemään kiinni teksteihin kirjautuneisiin sosiaalisiin ja 
yhteiskunnallisiin käytänteisiin.
Mikäli historian didaktiikan tutkimuksella ymmärretään tieteiden välis-
tä vuoropuhelua historiatieteen, oppimisen tutkimuksen, yhteiskunnallisten 
käytänteiden sekä opiskelijoiden elämismaailman välillä, silloin tutkimukseni 
on kategorisoitavissa pedagogisesti suuntautuneeksi didaktiseksi oppikirja-
tutkimukseksi [esimerkiksi Löfström & Hakkari (2003, 320); Virta (2002, 
Kaavio 7. Oppikirja kontekstien, situaatioiden sekä kielenkäytön to-
dellisuuksien risteysasemana. Kaaviossa käytetyistä käsitteistä tarkemmin 
Fairclough (1989, 140-144), Tynjälä (1999, 52-53) sekä Titscher et al. (2000, 
150-153).
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54-55); Elio (1992, 49-50); Pilli (1992); Huuhtanen (1986)]. Miellän histo-
rian didaktiikan tutkimuksen tehtävän kuten Kalela (2000, 228-230) mieltää 
historian tutkijan tehtävän oman ja vieraan maailman väliseksi tulkiksi. 
Loven ja Pimmin (1996) mukaan oppikirjojen pedagogisiin tutkimusky-
symyksiin kuuluvat muun muassa oppiaineksen valinnan, käytetyn kielen 
sekä oppilaiden aiemman tiedon ja tekstinprosessointikyvyn huomioimiseen 
liittyvät ongelmanasettelut. Näkemyksen mukaan kielenkäyttö ei ilmennä 
mitään kielen ulkoisista asiaintiloista. Sanamerkit sisältävät merkityksellis-
tämisen edellyttämän hahmon ja idean, joista kukin muodostaa lukemisen 
kautta omat partikulaariset merkityksensä. Valitsemani näkökulma mahdollisti 
julkilausuttujen asioiden ja ilmiöiden havainnoinnin (teksti merkityksinä) 
ohella myös julkilausumattomien asioiden ja ilmiöiden (teksti järjestelmänä) 
tarkastelun [Fairclough (1989), myös Fairclough (1992, 75-77); katso myös 
Karvonen (1994, 14-15); Vigliocco ja Frank (2001)]. 
Koska oppikirjojen kielenkäyttö on luonteeltaan sosiaalista, oppikirjan 
tuottama todellisuus koostuu niistä reflektioista, joita se käy sitä ympäröivien 
muiden todellisuuksien kanssa. Tämä on joko julkilausuttuna tai kirjautu-
neena oppikirjojen erilaisiin aineksiin. Sanastollis-kieliopillinen tarkastelu 
tarjoaa viitteitä teksteissä olevista genreistä [muun muassa Wood ja Kroger 
(2000) Fairclough (1992, 49-55)]. Analysoidessani historian oppikirjoja 
käytin työstämisessä apunani tulkinnan rakentamisessa genre-käsitettä. 
Hyödynsin tutkimuksellisista genreistä [katso kaavio 7 ja luku 1.5; myös 
Fairclough (2004, 64-75)] seuraavia: 1. tekstin geneerisen struktuurin, jolla 
ymmärrän tekstien organisointiin liittyviä tekijöitä, 2. semanttisen struktuurin, 
jonka kautta on mahdollista tarkastella oppikirjojen tuottamia käytänteitä ja 
3. intertekstuaalisuuden struktuurin, jonka kautta kykenen havainnoimaan 
oppikirjojen tuottamia valtaa palvelevia merkityksiä. 
Faircloughin (2004, 24-25) ja Titscherin et al. (2000, 20-22) mukaan 
kriittistä diskurssianalyysiä hyödyntävän tutkimuksen luotettavuutta tulisi 
arvioida kolmesta perspektiivistä [samansuuntaisia arviointikriteereitä ovat 
esittäneet muun muassa Potter ja Wetherell (1995, 169-172)]. Ensinnäkin 
tutkijan tulee kysyä, kattaako tulkinta oppikirjoista kootut havainnot. Perus-
telen tulkintani kattavuutta yhtäältä sillä, että järjestellessäni ja tulkitessani 
aineiston miniatyyritekstejä etenin luvussa 2.4 esittelemäni Wodakin syklisen 
tekstien ymmärtämis-menetelmän mukaisesti. Toisaalta katson tulkinnan 
olevan eheän, sillä olen työstänyt aineistoa esittämisen (pääluku 4), suhteiden 
luomisen (pääluku 5) sekä arvottamisen (pääluku 6) näkökulmista. 
Toiseksi kysymys tulkinnan eheydestä on aiheellinen sikäli, että kriittinen 
diskurssianalyysi ei ole menetelmänä ongelmaton. Muodon ja merkityksen 
analyysi tuo esille piirteitä, joista kaikki eivät ole tekstissä julkilausuttuja. 
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Siksi tietämys on näiltä osin tutkijan tulkintaa (esimerkiksi Karnung 2001, 
99-100 ja 115-116). Labovin ja Fanshelin (1977), Lehtosen (2000) sekä 
Goffmanin (1981) mukaan tutkimuksessa käytettävä kehys ja konteksti voivat 
olla äärettömiä. Siksi tutkijan on ratkaistava kulloinkin, mihin raja asetetaan. 
Tainion (2001, 47-48) mukaan rajaus on luonteva silloin, kun se on sitä 
tekstien tuottamisen ja tulkitsemisen näkökulmista. Aineistona käyttämäni 
oppikirjat on ensisijaisesti tuotettu historian opetusta ja oppimista varten. 
Tällöin tulkinnallisena perspektiivinä on opetus ja oppiminen. Toisaalta 
kyse on oppikirjoista, joissa on historian tapahtumiin ja ilmiöihin liittyvää 
informaatiota. Tällöin tulkinnallisena perspektiivinä on historiatiede. 
Tulkinnallisuuden problematiikkaan kytkeytyy myös kysymys tutkijan 
asemasta. Ajoittain kriittistä diskurssianalyysiä on kritisoitu ”tutkijan im-
perialismista” ja ”paremman tietäjän positiosta”. Käsitteillä on pyritty 
kiistämään tulkinnan eheys, sillä molemmilla käsitteillä ymmärretään sitä, 
että tutkija istuttaa tutkimukseensa ennakkokäsityksiään esimerkiksi koskien 
tekstien vuorovaikutuksen luonnetta [esimerkiksi Tainio (2001, 47); Peltonen 
(1997, 133-135)]. Olen toiminut ”paremman tietäjän positiosta” selkeimmin 
silloin, kun olen valikoinut oppikirjojen tuottamista diskursseista ne, joita 
työssäni tarkastelen [tarkemmin diskurssien valikoinnista Alasuutari (1989, 
235-236)]. 
En katso, että tutkimukseni olisi kanonisoitavissa oleva totuus, vaan se 
on yksi näkökulma oppikirjojen tuottamaan todellisuuteen (vertaa Eskola ja 
Suoranta 1998, 215). Olen pyrkinyt luomaan mahdollisimman systemaattisen 
tulkinnan. Tutkimusprosessin aikana olen pitänyt mielessäni ne Tainion (2001, 
47) sekä LeCompten ja Preisslen (2003, 90-93) laadullista tutkimusta tekevän 
eettisyyteen, tulkinnallisuuteen ja subjektiivisuuteen esittämät huomiot ja 
ongelmat (katso myös Eskola & Suoranta 1998, 57-60). Jensen [(1995, 11-
12); katso myös Gergen (1994, 72-74)] nostaa keskusteltavaksi kysymyksen 
oppikirjojen arviointiperusteiden normatiivisuudesta ja kontekstuaalisuudesta. 
Hänen mukaansa tutkimuksen tärkeä osa on pohtia sitä, mistä näkökulmasta 
oppikirjoja arvioi. Asian voi muotoilla myös Le Compten ja Preisslen (2003, 
151) esittämien kysymysten kautta. Heidän mukaansa oppikirjoja tutkivan 
tutkijan tulisi kysyä itseltään:
-     millä valtuuksin tutkija puhuu tutkimastaan?
-     mikä rooli tutkijalla on kertomuksen rakennuksessa?
Näkemykseni tekstien luonteesta sekä oppimisesta omaa piirteitä paradig-
meista, joita voidaan luonnehtia relativistis-konstruktivisiksi. Ahonen (1996, 
186-191) on kritisoinut näin toteutettua laadullista tutkimusta toteamalla: 
”...mikä tahansa on totta, jos siltä tuntuu ja tietty hallitseva yhteisö sen hy-
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väksyy..”. Sinänsä oikeutettua kritiikkiä olen pyrkinyt välttämään sillä, että 
rakennan tulkinnan aineiston systemaattiselle läpikäymiselle. Aineistosta 
kummunneita havaintoja työstän laajemmin oppikirjoja koskeviksi tulkin-
noiksi silloin, kun olen havainnut muiden opetusta ja oppimista koskevien 
tutkimusten tulosten olevan samansuuntaisia (Alasuutari 1989, 38, Eskola ja 
Suoranta 1998, 230-232). Eskolan ja Suorannan (1999, 63) sekä Karnungin 
(2001, 102-104) mukaan tutkimusaineistoa on riittävästi silloin, kun siitä on 
nostettavissa esille ilmiön teoreettinen peruskuvio. Katson kolmen lukion 
historian oppikirjan muodostavan riittävän aineiston tälle työlle.
Toiseksi tulee kysyä, mikä on tehdyn analyysin merkitys toimijalle itsel-
leen. Tarkastelen tätä muotoutuneen kokonaiskuvan näkökulmasta. Vaikka 
kategorisoitu tieto on joiltakin osin redusoitua, en olisi esimerkiksi yksin 
laadullisen tutkimuksen menetelmin saanut riittävän moni-ilmeistä näkemystä 
oppikirjojen visuaalisista teksteistä. Kategorisoinnit nostivat esille useampia 
kerrostumia tutkittavasta ilmiöstä [katso Eskola ja Suoranta (1998, 210-212); 
Mäkelä (1990, 42-43); Jokinen et al. (2000); Gubrium & Holstein (1997)]. 
En ole tarkastanut tekemiäni kategorisointejani oppikirjojen graafisesta 
ainekseksesta (taulukot 1 ja 2) käyttämällä vertaisarvioijaa. Luotan siihen, 
että Levin, Anglin ja Carney (1987, 1-10) sekä Tang (1994) ovat tekemissään 
tutkimuksissa testanneet kategorioiden reliabiliteetin ja validiteetin.
Kolmanneksi kriittisen diskurssianalyysin luotettavuuden kriteeriksi 
Fairclough ja Titscher asettavat tulkinnan hedelmällisyyden. Lähestyn ky-
symystä käsittelemällä aluksi käsitettä kriittisyys. Esimerkiksi Faircloughin 
(1992, 49-55) ja Wodakin (1996) mukaan kriittisyydellä ei pidä ymmärtää 
asennetta, vaan kriittisyys on tutkimuksellinen työväline, mikä ei tarkoita 
tutkimuksellista konfrontaatiota tai edes emansipaatiota. Pikemminkin pyrin 
moniäänisyyteen ja monitulkinnallisuuteen [katso esimerkiksi Heikkinen 
(1999b, 255); Onnismaa (2003, 24); Fairclough (1989, 140-168); Titscher 
et al. (2000, 150-155); Töttö (2004, 232-235)]. Mäkelän (1990, 44-47) sekä 
Eskolan ja Suorannan (1998, 197) mukaan erilaisuus saattaa olla mielenkiin-
toisempaa kuin samanlaisuus. Myöskään historiatieteen perspektiivistä ei 
ole tapana jakaa tuomioita, vaan arvioida toimien eettisyyttä ja uskottavuutta 
[Ahonen (1992, 81); Wineburg (2001, 105); Kalela (2000)].
Toisaalta tulkinnan luotettavuus kytkeytyy myös tutkijan asemaan. Arvioin 
tutkijapositiotani lähtökohdiltaan kolmitahoiseksi. Samaan aikaan kun tutkin 
oppikirjojen tekstejä, opetan historiaa sekä kirjoitan osana kirjoittajayhteisöä 
historian oppikirjoja. Tarkkailin tutkimusprosessin aikana tekemiäni valintoja. 
Joskus perustelen laveasanaisesti valintojani ja ratkaisujani. Varsinkin kirjoit-
taessani tutkimustani raportiksi havaitsin, joissakin tilanteissa tarkkailevani 
tekstiainesta historioitsijan koulutuksen saaneena. Tällöin näkemyksessäni 
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korostuu se, että työstän diskursseja ensisijaisesti suhteessa historian näke-
mykseen tekstin merkitysjärjestelmien sijasta. 
Mäkelä (1990, 48) esittää yhdeksi laadullisen tutkimuksen arvioinnin 
perusteeksi sitä, kuinka tutkimuksen lukija kykenee seuraamaan tutkijan käyt-
tämien luokittelujen sekä tulkintojen perusteita ja sääntöjä. Silti uskottavuuden 
kriteeri ei ole aukoton, sillä kunkin tutkijan persoonallisuus, elämänhistoria 
sekä vuorovaikutuksen laatu kirjoittautuvat tutkimusprosessiin ja -raport-
tiin ns. kontrolloimattomina tekijöinä. Willmanin (2001, 65-70), Karvosen 
(1995, 49-50) ja Savolaisen (1998, 176) mukaan toisenlaisten näkökulmien 
valinnalla joku toinen tutkija olisi nostanut esille toisentyyppisiä tulkintoja 
ja tuloksia (katso myös Eskola ja Suoranta 1998, 196-197). Yhdyn heidän 
näkemykseensä osin, mutta väitän, että työssäni esille nostamani tulkinnat 
asettuvat osaksi sitä laajempaa kontekstia, joita aiemmat oppikirjoista tehdyt 
tutkimukset ovat nostaneet esille.
Tutkimuksen laadusta antaa viitteitä tutkimuksen luotettavuus, mitä 
voidaan arvioida käytettyjen aineistojen laajuuden ja merkityksellisyyden 
näkökulmista [Gubrium & Holstein (1997); Mäkelä (1990, 47-59); Alasuutari 
(1999); Pyörälä (1995, 15-20); Willman (2001); Wood & Kroger (2000)]. 
Olen käynyt lävitse systemaattisesti aineistoni. Siitä esille nousseista piir-
teistä ja ilmiöistä olen nostanut syvällisemmin tarkasteltaviksi ne, jotka ovat 
merkityksellisiä joko oppikirjojen julkaisuajankohdan kontekstista tai tutki-
muksen viitekehyksestä lähtien. Lisäksi aineistona käyttämäni oppikirjat ovat 
julkisia tekstejä. Ne ovat kaikkien käytettävissä ja tarkastettavissa. Jokaisella 
on mahdollisuus arvioida valitsemieni diskurssien edustavuus ja kattavuus 
suhteessa viitekehykseen sekä esille nostamani tulokset. 
Tutkimuksen luotettavuudella ymmärretään myös tutkimuksen toistetta-
vuutta ja ennustettavuutta. Eskolan ja Suorannan (1998, 214) sekä Pyörälän 
(1995, 15-17) mukaan laadullisen tutkimuksen käytäntö ja sen rekonstru-
ointi tekstiksi ei koskaan ole yhteneviä. Lukijan tulee perustaa arviointinsa 
siihen, kuinka selkeitä ja yksiselitteisiä tutkittavista ilmiöistä asettamani 
tutkimusongelmat ovat (katso luku 2.4) sekä kuinka koherentti kuvaukseni 
näistä ongelmista on. Jokainen, joka lukee työni, voi arvioida sitä, kuinka 
olen tässä suhteessa onnistunut. Diskurssien tutkimus ei pyri ensisijaisesti 
mahdollisimman kattaviin ja yleispäteviin teorioihin [Willman (2001), Pyörälä 
(1995, 179-181); Le Compte ja Preissle 2003, (144-145)]. Työni tulokset 
ovat sidoksissa käyttämääni tulkinnalliseen viitekehykseen, kuten Pepper 
(1942) on todennut ”As contents change, stories will change. As situations 
change, so do we” [Jokinen et al. (2000), Alasuutari (1999), Töttö (2004)]. 
Kysymyksiin toimijoiden orientaatiosta ja tulkintani hedelmällisyydestä 
palaan luvussa 7.3.
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Oppikirjojen tutkimuksen tulosten yleistettävyydellä on vielä omat eri-
tyiset ongelmansa. Ensinnäkin jo käsite ”hyvä oppikirja” on normatiivinen 
käsite. Faircloughin (2004) mukaan ongelma on osin ratkaistavissa sillä, 
että tutkimusote painottaa tavanomaista enemmän kriittisyyttä ja vaiettuja 
näkemyksiä. Toisaalla Wikman (2004, 141) on pyrkinyt muuntamaan ky-
symyksen erilaisiksi perustelluiksi oppikirjan rakentamista ohjaaviksi va-
linnoiksi. Omassa työssäni lähtökohtana ovat olleet oppikirjojen tuottamat 
erilaiset todellisuudet. Toiseksi Karvosen (1994, 14) mukaan oppikirjojen 
tutkimista hankaloittaa tulkinnallisten kontekstien moninaisuus. Tämä näkyy 
muun muassa siinä, ettei ole olemassa yhtä yhtenäisestä näkemystä siitä, 
mitä oppiminen on ja millainen lukion opiskelija on. 
Sangen yleistä on se, että käsitteet sosiaalinen konstruktionismi ja kon-
struktivismi sekoittuvat keskenään [katso esimerkiksi Tynjälä (1999, 26-27 ja 
38-39); Enkenberg (2004); Hakkarainen (2004, 20-22); Säljö (2001, 53-55); 
Rauste-von Wright ja von Wright (1998, 121-130 ja 159-162)]. Molemmilla 
lähestymistavoilla on yhteinen käsitys kielestä ja sen merkityksestä todelli-
suuden rakentamisessa ja kanssakäymisessä. Eskolan ja Suorannan (1998, 
194-195) mukaan käsitteet eroavat siinä, että konstruktivismissa tutkimus-
kohde on yksilöllinen maailman rakentaminen ja merkityksellistäminen ja 
konstruktionismissa tutkimuskohteena on toiminnan yhteisölliset ulottuvuudet. 
Tämä ero näkyy erityisesti opetuksessa, jossa puhutaan konstruktivistisesta 
oppimisnäkemyksestä, joka ei jäsenny dialogisen vuorovaikutuksen perus-
ajatuksista, vaan yksilöllisenä todellisuutta rakentavana konstruktiona.
7.3  Tutkimuksen tulosten tarkastelu
Vertailin murroksen kirjoittautumista lukion historian oppikirjoihin kahdella 
eri vuosikymmenellä. Tämän analyysin tulokset olen tiivistänyt taulukkoon 
5. Jokaisessa oppikirjassa edetään joustavasti ja loogisesti. Rekisteriltään 
käytetty kieli on neutraalia yleiskieltä. Siitä seuraa se, että valittu esittämistapa 
ei ruoki lukijaa ryhtymään työstämään omia partikulaarisia merkityksiään. 
Esimerkiksi Karvonen (1994 ja 1995) ja Mehtäläinen (1992) väittävät, että 
lingvistisestä perspektiivistä suomalaisten oppikirjoja leimaa pitkälle viety 
yleistäminen sekä tiedollinen valmiiksi ajattelu. Tarkastelemissani oppikir-
joissa asioilla on selkeä yhteys. Neutraali yleiskieli johtaa valmiiksi ajatteluun 
tiedon tasolla sekä yleistyksiin ilmiöiden tasolla. 
Staffan Selander kysyi 1991 ilmestyneessä artikkelissaan, onko enää tar-
peen tutkia yksittäisiä oppikirjoja vai olisiko hedelmällisempää tutkia muita 
oppimistilanteissa käytettyjä materiaaleja ja todellista elämää niiden rinnalla. 
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Mikäli lukion historian oppikirjan tehtäväksi ymmärretään se, että se tarjoaa 
luokkaopetusta varten adekvaattia tietämystä tietyiltä historian osa-alueelta 
tai kulloinkin vallalla olevan historiakäsityksen mukaista informaatiota, 
historian oppikirjoja ei tarvitse tutkia. Tästä perspektiivistä näyttäisi siltä, 
että lukion historian oppikirjoissa tietyt käytänteet ohjaavat tapaa ja tyyliä 
historiallista informaatiota (kts. luvut 5.5 ja 6.6). 
Kuitenkin sekä 1960- että 1990-lukujen opetuskäytänteitä käsittelevässä 
keskustelussa korostettiin ensisijaisesti pääluvun otsikkoon kirjaamiani tee-
moja. Ne on kiteytettävissä kahdeksi teemaksi. Ensimmäinen niistä käsittelee 
historian oppikirjoissa esitetyn tiedon luonnetta, ja toinen rakennettavan 
tietämyksen luonnetta. Tutkimissani oppikirjoissa tämä tulee esille siinä, että 
niissä esitetään historialliset ilmiöt ja tapahtumat jatkumoina, jotka saavat 
merkityksen joko kansakuntien tai talous- ja väestöhistorian makrosuureiden 
näkökulmasta. Tapahtumat esitetään ikään kuin jatkumona, jossa edellinen 
vaikuttaisi jatkoon. Olettamukseen rakentuu paradoksi, joka vaatisi moni-
ulotteisempaa tarkastelua. Mikäli lukion historian oppikirjoihin oletetaan 
kirjautuvan piirteitä historian tutkimuksesta, niin miksi tutkimissani oppikir-
joissa oli näitä aineksia vain satunnaisesti. Paradoksi pelkistyy dikotomiaksi, 
jossa ääripäinä ovat näkemys tiedon varmuudesta ja historian tutkimuksen 
näkemys tiedon dilemmaattisuudesta. En löytänyt kummallekaan näkemyk-
selle perusteluja tutkimistani oppikirjoista enkä tutkimuskirjallisuudesta. 
Näkisinkin, että jatkossa olisi perusteltua selvittää tieteellisten tekstien ja 
oppikirjatekstien kielellisiä ja tietoteoreettisia sidoksia.
Taulukossa 5 tarkastelin oppikirjojen tuottamia todellisuuksia suhteessa 
omaan aikaan. Tutkimukseni toisena tehtävänä oli tarkastella kahden eri 
vuosikymmenen oppikirjojen tuottamien katkosten ja jatkumoiden yhteisiä 
piirteitä. Niin kuin kaikki lukeminen myös oppikirjan lukeminen edellyttää, 
että luettava on eheä kokonaisuus. Tekstien eheyttä voidaan arvioida sekä 
kielellisin että rakenteellisin perustein. Näistä perspektiiveistä tutkimani 
oppikirjat ovat sekä koherentteja että kohesiivisia. Mutta silti ne eivät ole 
oma genrensä, sillä niissä on sekä fiktiivisiä että faktuaalisia tekstejä.
Sekä 1960-luvun että 1990-luvun lukion historian oppikirjojen lineaarisissa 
teksteissä ei ole mitään murrokseen viittaavaa. Kaikkien kolmen oppikirjan 
lineaariset tekstit ovat pääsääntöisesti teknisiä kuvauksia, joissa tieto esitetään 
objektiivisen havainnoinnin tai raportoinnin näkökulmasta. Historian oppi-
kirjoista puuttuvat kommentoivat ja kytkevät ilmaukset. Verbien indikatiivi 
ulkoistaa tai ulkokohtaistaa tekstin kirjoittajistaan. Oppikirjojen tekstit pyrkivät 
selkeästi siihen, että kullakin kielellisellä ilmauksella on referenttinsä todel-
lisuudessa. Esimerkiksi Julkunen (1988, 78-80), Karvonen (1996, 151-153) 
ja Ahonen (1990, 25-28) ovat havainneet, että tiedon yleistämiseen liittyvät 
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ongelmat ovat erityisen tyypillisiä juuri historian oppikirjoille. Näin on myös 
tutkimissani oppikirjoissa. 
Havaitsin, että tutkimieni oppikirjojen pitkälle yleistettyä tekstiä ei voi 
arvioida tai pohtia, vaan se tulee vain painaa mieleen. Näyttäisi siltä, että 
pitkälle viedystä yleistämisestä seuraa tiedon perustelemattomuus. Tekstis-
tä puuttuvat myös sellaiset piirteet, jotka kehittäisivät lukijan historiallista 
ajantajua, mikä kävi ilmi esimerkiksi tarkastellessani oppikirjojen aikakausi-
nimityksiä. Havaintoni ei ole yllättävä eikä ainoastaan historian oppikirjoja 
koskeva, vaan havainto näyttäisi viittaavan myös luonnontieteiden sekä 
suomen kielen oppikirjoille tyypilliseen konventioon ilmaista asioita ja kä-
sitteitä [esimerkiksi Karvonen (1995), Savolainen (1998); Mikkilä-Erdman 
(2002); Viiri (2000) tai Karjalainen (2000)]. 
Kielenkäytölliset piirteet näyttäisivät saavan selityksensä institutionaa-
lisesta genrestä ja formaalisesta sivistyskäsityksestä. Esimerkiksi Elion 
(1992, 64-65) mukaan formaalisen sivistyskäsityksen tärkeimpiä ongelmia 
on ”erottaa parhaiten sopivat aiheet vähemmän tärkeistä”. Kuitenkaan tut-
kimissani oppikirjoissa ei ole käytänteenä tuoda esille tehtyjen valintojen 
perusteita. Ne tyytyvät raportoimaan historiankulusta ikään kuin ulkopuo-
lisen silmin. Muuttumattomuutta oppikirjoissa edustavat joko julkilausutut 
tai tekstien metanarratiiveiksi kirjautuneet suuret historiaa selittävät tarinat. 
Piirteet johtavat siihen, että oppikirjoissa esitettävä tieto on kenen tahansa 
todennettavissa olevaa tietoa. 
Toisaalta tutkimistani oppikirjoista on nähtävissä viitteitä siitä, että niissä 






























































- selkeiden valtioiden korostaminen
- ”epähenkilöt”
TAULUKKO 5. jatkoa edelliseltä sivulta
172 173
Sarvan ja Niemen oppikirja rakentuu lähes pelkästään lineaarisille teksteille, 
joissa on joitakin sitaatteja. Niiden ensisijainen tarkoitus on elävöittää tai toimia 
kielikuvina. 1990-luvun oppikirjoissa tekstien lineaarisuus murtuu. Murros 
ilmentyy kahden käytänteen käyttöönottona. Ihmisen Tiet -oppikirjassa tekstiin 
upotetaan katkelmia autenttisista asiakirjoista. Ajasta Aikaan -oppikirjassa se 
taasen tehdään historiallisista tutkimuksista koostetuilla tietolaatikoilla, jotka 
on sijoitettu erillisiksi kokonaisuuksiksi (katso esimerkiksi kuva 2).
Molemmat epälineaariset tekstityypit pyrkivät kasvattamaan historiallisen 
tiedon dilemmaattisuutta. Sarvan ja Niemen oppikirjaan verrattuna 1990-lu-
vun oppikirjoissa on rinnakkain kaksi eri historian diskurssia. Toista hallitsee 
vakiintunut koherenssi ja yleistämisen taso, jonka haastaa tietolaatikoihin 
rajattu historian diskurssi, joka on käyttökelpoinen ja adekvaatti ainoastaan 
omassa yhteisössään. Mikro- ja makrohistoriallisen diskurssien yhdistelyssä on 
jäänyt ratkomatta joitakin ongelmia. Kielenkäytön ja merkitysten rakentamisen 
perspektiivistä ongelmista merkittävin on se, kuinka oppikirjan lukija toimii, 
kun vakiintuneiden konventioiden ja diskurssien rinnalle tulee niiden kanssa 
ristiriidassa oleva diskurssi. Makrosuureiden tasolla liikkuvan lineaarisen 
tekstin haastaa arkipäivän historian diskurssin luonnehtima epälineaarinen 
teksti. Oppikirjan kirjoittajat jättivät ratkaisematta ongelman, vaikka tehty 
valinta vaikuttaa sekä oppikirjan koherenssiin että tietokäsitykseen.
Oppikirjojen tuottaman todellisuuden näkökulmasta näyttäisi, että on-
gelman olemassaolo sivuutettiin vetoamalla konstruktivistiseen oppimisen 
paradigmaan ja mikrohistorian moni-ilmeisyyteen. Opetuksen ja oppimisen 
institutionaalisten käytänteiden murroksesta huolimatta historian oppikirjat 
pitäytyivät institutionaalisessa genressä. Mikrohistorialliset ainekset upotet-
tiin tai laatikoitiin irralleen lineaarisesta tekstistä. Niille annettiin tehtäväksi 
joko syventää lineaarisen tekstin sanomaa tai dokumentoida ja elävöittää 
lineaarisessa tekstissä käsiteltyä. 
Toisena murroksena lukion historian oppikirjoissa on se, että ns. visuaaliset 
tekstit ovat saamassa enemmän tilaa myös historian oppikirjoissa. Mitaltaan 
tai pinta-alaltaan suuremmat visuaaliset tekstit näyttäisivät ottaneen tilan 
tekstiltä. Visuaalisuus historian oppikirjoissa on ensisijaisesti graafisen 
aineksen määrän lisääntymistä ja kuvien pinta-alojen suurentumista, ei 
kuvien määrän lisääntymistä. Kun samaan aikaan oppikirjan kokonaissivu-
määrä ei ole lisääntynyt, jotain on ollut otettava pois. Tilaa syvällisemmälle 
tapahtumahistorian käsittelylle ei ole enää samassa määrin kuin 1960-luvun 
oppikirjassa. 1990-luvun oppikirjoissa vaadittu tila on saatu joko typistämällä 
kuvia avaavia tai tulkitsevia kuvatekstejä. Se on selkeä teksti-ideologinen 
valinta, joka merkitsee sitä, että kuvan ja tekstin välisen dialogin avaaminen 
on jätetty opettajan asiantuntijuudelle.
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Joidenkin oppiaineiden oppikirjoissa konstruktivistinen oppimiskäsitys 
on Hannuksen (1996) mukaan ymmärretty kuvien lisäämisenä. Yhdessäkään 
analysoimassani historian oppikirjassa ei ole merkkejä tästä. Visuaalisia teks-
tejä on eniten suhteessa kokonaissivumäärään Ajasta Aikaan -oppikirjassa, 
mutta senkään yhteydessä ei voida puhua kuvatulvasta. 
Kun lukija tarkastelee ja tulkitsee elämyksellistä ainesta, hän nojaa 
aiemmin kokemaansa. Lukija sitoo kuvaa katsoessaan omat ajatuksensa, 
tunteensa, arvonsa sekä aiemmin kokemansa historiallisten tapahtumien 
maailmaan. Esimerkiksi Reed (1992), Säljö (2001) sekä Bruner (1996) 
ovat korostaneet affektiivisten ja semioottisten piirteiden merkitystä oppi-
misessa. Myös aivojen tekstuaalisen ja graafisen rinnakkaisprosessoinnin 
tuntemuksen syventyminen viittaisi samaan. Aivojen toiminnan syvällisempi 
tuntemus mahdollistaisi semioottisuuden moniulotteisemman hyödyntämisen 
opetuksessa ja oppimisessa.
Tarkastelen kysymystä toisesta perspektiivistä. Tosiasia on se, että historian 
opetus ja oppiminen perustuu verrattuna esimerkiksi luonnontieteiden ja 
matematiikan opetukseen yksipuolisemmin kieleen. Jos historian opetuksella 
halutaan kehittää ajattelutaitoja, lähtökohdan prosessille muodostaisi lukijoi-
den elämismaailman kytkeminen historian tiedon opetukseen ja oppimiseen. 
Kognitiivis-konstruktivistinen oppimisteoria puolestaan korostaa kielen ja 
ajattelun mielikuvaisuutta (esimerkiksi Bruner 1986, 1996). Tutkimissani 
historian oppikirjoissa ei käytetä metaforia oppimisen perspektiivistä. Me-
taforinen ajattelu korostaa tunteen ja järjen yhteenkietoutuneisuutta toisin 
kuin länsimaisen ajattelun pitkä perinne. Sen mukaan historian oppiminen 
ja opettajuus rakentuvat ensisijaisesti järjelle ja rationaalisuudelle. 
Niin kauan kuin käytänteestä pidetään kiinni, oppikirjojen ns. visuaali-
sille teksteille jää vain vähäinen merkitys. Näin siksi, että mielikuvaisuu-
den hyödyntäminen oppimisessa edellyttää historian kokemuksellisuuden 
ja semioottisuuden kohottamista tiedollisen komponentin rinnalle. Näkisin 
perustelluksi jatkotutkimuksen aiheeksi sen, kuinka visuaalisia tekstejä 
voidaan hyödyntää historian oppikirjoissa. Niin kielitieteellistä kuin oppi-
misteoreettista tietämystä asiasta on riittävästi [esimerkiksi Tolska (2003); 
Bruner (1996); Pälli (2003); Heikkinen (1999); Karvonen (1995); Savolainen 
(1998); Saukkonen (2001)].
Siksi semioottisuuden hyödyntämistä ei pidä ymmärtää ensi sijassa kuva-
aineksen lisäämisenä. Tiedetään, että minuus hahmotetaan ensisijaisesti 
kuvittelun (imagination) kautta. Mentaaliset universaalit eivät näyttäydy 
pysyvinä abstraktioina, vaan ne ovat kulttuuristen artefaktien sääntelemiä. 
Brunerin (1996, 1986) mukaan ei ole olemassa ”virheellisiä” tai ”todellisia” 
malleja. Konseptioita ja kokemuksia tulisi arvioida niiden koherenttiuden 
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kautta. Brunerin mukaan toiset hahmottavat arkeaan rationaalis-loogisella 
tavalla, toiset taasen taiteen tai tieteen mallintamana. 
Toisaalta semioottisessa analyysissa on tapana kohdistaa erityinen huomio 
visuaalisten tekstien kategorioihin ja luokitteluihin. jotka omaavat ideologisia 
piirteitä. Tutkimieni historian oppikirjojen visuaalisissa teksteissä on selkeitä 
viittauksia kulttuurisiin arvoihin tai valtasuhteisiin. Esimerkiksi kuvien osalta 
tämä tarkoittaa sitä, että ne ovat alisteisia tekstuaaliselle oppimiskulttuurille. 
Näin siitä huolimatta, että kuvilla tiedetään olevan muitakin tehtäviä kuin 
luoda tunnelmaa historiallisille tapahtumille tai dokumentoida aikakauden 
tyylihistoriaa. 
Toisaalta semioottisuus kytkeytyy valtasuhteisiin niin kuvien kuin mieli-
kuvaisuudenkin osalta. Eräiden tutkijoiden [muun muassa Lehtonen (2004); 
Nikula (2004); Lakoff ja Johnson (1980)] mukaan metaforat olisivat eräitä 
luontevimmista työkaluista pyrittäessä tiedon tulkinnallisuuteen ja sisäistä-
miseen. Pihlainen (2001, 315) toteaa: ” vaikka arkiajattelussa siis vaikuttaa 
selvältä, että jokaisella ihmisellä on ollut useita vaihtoehtoja valintojente-
kohetkellä, voi tutkijalle helposti syntyä käsitys menneisyydestä kiinteänä 
tositapahtumien vyyhtenä, jossa historialliset dokumentit harvoin esittelevät 
näitä vaihtoehtoja laajemmin”.
1960-luvulta 1990-luvulle tultaessa metaforien määrä on lisääntynyt 
hieman tutkimissani oppikirjoissa. Mikäli muutos halutaan nähdä murrok-
sena, se tarkoittaisi mielikuvaisuuden luonteen muuttumista. Silti kaikissa 
tutkimissani oppikirjoissa metaforat ovat ennen muuta joko elävöittäviä tai 
dokumentoivia kielikuvia. Mielikuvaisuutta käytetään toisaalta epämääräis-
tämään historiallisten toimijoiden tekoja tilanteissa, joissa heidän toimiensa 
arviointi ei ole toivottavaa vallan näkökulmasta. Samalla tavoin epämää-
räistämisen näkökulma on esillä, kun tarkastelin oppikirjojen tuottamaa 
näkemystä luonnosta tai sukupuolikysymyksestä. 
Valtaa palvellaan vallankäytössä tietoisilla teoilla. Tutkimissani oppikir-
joissa en havainnut tällaisia piirteitä, vaan kyse on ensisijaisesti hegemoniaa 
palvelevista merkityksistä. Hegemoniaa oppikirjojen käytänteet palvelevat 
silloin, kun oppikirja huolehtii siitä, että käytänteiden moninaisuus tulee 
ilmaistuksi juuri kirjoittajan, kustantajan tai instituutioiden haluamalla tavalla. 
Oppikirjojen hegemoniaa palvelevista merkityksistä on kyse esimerkiksi 
siinä, kuinka lineaariset ja epälineaariset tekstit asemoidaan oppikirjan koko-
naisuuksiksi. Toinen keino on esittää tieto autoritäärisenä. Karvosen (1991, 
161) mukaan vaikka asiat kytkeytyisivät toisiinsa muodostaen sisällöllisesti 
koherentin kokonaisuuden. Tällöin teksti rakentuu väitteistä, joista kukin 
on sellaisenaan rakenteeltaan itsenäinen ja ehjä. Tietoja ei ole suhteutettu 
toisiinsa siinä yhteydessä, jossa ne esitetään. Sen sijaan kaikki informaatio 
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esitetään samantasoisena. Tällöin tekstin ymmärtäminen edellyttää yhtä 
tapaa lukea teksti. 
Mielestäni esittämisen tavasta muotoutuu lukion historian oppikirjoissa 
hegemoniaa palveleva käytänne sikäli, ettei teksti palvele ensisijaisesti 
oppimista ja opetusta. Siksi on luonnollista, etten löytänyt tutkimistani 
oppikirjoista viitteitä metaforien käyttämisestä oppimisen tai opetuksen 
näkökulmista. Vaikka näennäisesti propositiot ovatkin itsellisiä, ne kuiten-
kin diskursseina järjestyvät niin, että ne kokonaisuudessaan pitävät yllä tai 
tukevat tiettyä arvojärjestelmää (tarkemmin koodi- ja hegemoniamalleista 
Fairclough 1992). 
Havaintoni palauttaa pohtimaan kysymystä, mikä on oppikirjan tehtävä. 
Vallitsevat esittämisen ja oppimisen käytänteet ovat korostuneen tekstisuun-
tautuneita. Varsinkaan 1990-luvun yhteiskunnallinen murroksen yhteydessä ei 
kiistetty tietämyksen merkitystä oppimisessa. Kyse on siitä, kuinka informaatio 
jäsennetään tietämykseksi, joka perustuu aiempaa enemmän materiaalisuu-
den, semioottisuuden ja tekniikan yhteenkietoutumiseen. Laajemmin kyse 
on tiedon luonteesta. Vastatusten on kaksi näkemystä tiedosta: realismi ja 
relativistinen. Realismin haastaneesta relativismista näyttää kehkeytyneen 
postmodernin retorinen resurssi, jonka esittämät argumentit hyväksytään 
kritiikittä. 
Sekä vuoden 1963 oppiennätykset että 1994 opetussuunnitelma asettivat 
lukion historian opetuksen keskeiseksi tehtäväksi ajattelun taitojen kehittämi-
sen. Toive jäi tarkastelemissani oppikirjoissa yleväksi periaatteeksi. Samoin 
kävi opetussuunnitelmien yhteydessä oppiaineksen karsinnalle. Tutkimissani 
oppikirjoissa niin vuonna 1963 kuin 1994 tehty oppisisältöjen uudelleen 
järjestely merkitsi havaintojeni mukaan sitä, ettei oppisisältöjä valikoitu oppi-
misen tai historiatieteen perspektiiveistä. Näyttäisi siltä, että järjestelyä ohjasi 
kummassakin tapauksessa pyrkimys ”laveaan yleiskatsauksellisuuteen” tai 
”kattavuuden maniaan”. Jos jotain karsittiin, niin karsinta kohdistui molem-
milla kerroilla ilmiöiden ja tapahtumien konkreettisuuteen sekä käsittelyn 
syvällisyyteen. 
Molemmilla kerroilla oppisisältöjen painotukset muuttuivat. Opetus-
suunnitelmien korostama aines upotettiin tai laatikoitiin niin, että se toisi 
mahdollisimman pienen särön pitkän perinteen mukaiseen valtiollis-poliit-
tisen historianäkemyksen luomaan struktuuriin. 1960-luvulla aiemmin kou-
luhistoriassa vaietun aineksen mukaanottaminen johti siihen, että joidenkin 
ilmiöiden esittäminen tiivistettiin valmiiksi numeroiduiksi lauseiksi. Toisaalta 
tingittiin historiallisten toimijoiden kuvauksen havainnollisuudesta. 1990-
luvun lukion historian oppikirjoissa sukupuolikysymystä koskeva käsittely ja 
ympäristöhistoriallinen aines ympättiin osaksi rakennehistoriallista lähesty-
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mistapaa. Se merkitsi historiallisten toimijoiden korvaamista historiallisilla 
rakenteilla.
Tiivistä ilmaisua ohjaavana diskursiivisena käytänteenä näyttäisi olevan 
oppikirjan kirjoittajien konventio jäsentää oppikirjan informaatio ja sen 
rakenne suhteessa suomalaiseen lukion arviointikulttuuriin. Sain viitteitä 
tällaisesta ajattelutavasta, kun tarkastelin yhtäältä sitä, millaisen käsityksen 
tiedosta oppikirja tuottaa (tarkemmin luku 5.2), ja siitä, mitä kysymyksiä 
oppikirjassa esitetylle tietämykselle voi asettaa (tarkemmin luku 5.3). Tutki-
mistani teksteistä saamani viitteet ovat samansuuntaisia muiden oppiaineiden 
oppikirjateksteistä tehtyjen tutkimusten kanssa [katso esimerkiksi Julkunen 
(1991); Karvonen (1996); Mikkilä ja Olkinuora (1995); Karjalainen (2000); 
Viiri (2000); Pekkala (1999)]. Tässä suhteessa ongelma ei kosketa ainoastaan 
historian oppikirjoja. 
Näyttäisi siltä, että yleisemminkin oppikirjoissa pyritään esittämään 
ulkokohtaisen raportoinnin avulla tieto mahdollisimman neutraalina. Näin 
vaikka Ahposen (1999, 92-94) mukaan näkemys arvovapaasta tiedosta on 
osin illusorinen. Vaikka pyrittäisiinkin tiedollisesti mahdollisimman kattaviin 
oppikirjoihin, se ei käytännössä ole mahdollista. Jonkin asian tai tulkinnan 
hylkääminen merkitsee etääntymistä arvovapaudesta. Kun tämä tiedostetaan, 
voidaan esimerkiksi mielikuvaisuutta hyödyntämällä nostaa julkilausutuiksi 
joitakin tällä hetkellä teksteissä sisäänrakennetuista uskomuksista. Kogni-
tiivis-konstruktivisessa oppimisen paradigmassa kokemus ja järki pyritään 
sitomaan toisiinsa. Brunerin (1973 ja 1996, 15-17) mukaan näiden yhteen-
kietoutuneisuus on edellytys tehokkaalle oppimiselle.
Virran (2002b, 65-67 ja 69-70; myös 1999, 14-17) mukaan koulun arvi-
ointikulttuurissa on korostunut varma ja yksiselitteinen tieto. Tätä käsitystä 
tiedosta koulu instituutiona on Sormusen (2004b, 57) mukaan uusintanut 
tiedostaen tai tietämättään. Kuitenkaan koulun tapa jäsentää esimerkiksi his-
toriaa koskevaa tietoa poikkeaa Kalelan (2000, 112-121) tai Renvallin (1965, 
49-53) esittämistä tavoista jäsentää ja rakentaa tietämystä historiatieteessä. 
Mitä enemmän oppikirjojen teksteissä on lauseita, jotka itsessään muodostavat 
itsellisen kysymyksen tai merkityksen vailla koheesiota ja koherenssia, sitä 
vaikeampaa niistä on tehdä kysymyksiä, jotka olisivat esimerkiksi opetus-
suunnitelmien formaalisten tavoitteiden suuntaisia. 
Holistisen oppimisen perspektiivistä oppituntien opetuksen tulisi valmentaa 
opiskelijoita harjoittamaan ongelmanratkaisutaitoja ja sitä kautta kehittämään 
ajattelua. Silti Enkenberg (2002) katsoo kouluopetuksen yhdeksi keskeiseksi 
ongelmaksi sen, etteivät opitut taidot ja tiedot siirry spontaanisti tilanteesta 
toiseen. Oppikirjojen eteneminen tähän suuntaan edellyttää, että ennen op-
pikirjan kirjoittamista olisi kysyttävä, mille sosiaaliryhmälle kielenkäyttö 
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suunnataan sekä mitkä kielelliset ja muut muuttujat identifioivat sosiaalisen 
ryhmän ryhmäksi. Sajavaaran (2000, 79-80) mukaan kirja- ja yleiskielen raja 
on epämääräinen. Muodoltaan vakioitu, sanastoltaan yleispätevä ja perus-
sävyltään neutraali prestiisikieli on normatiivinen käsite [katso esimerkiksi 
Fairclough (2004) tai Heikkinen ym. (2000, 298-300)]. 
Yleisesti tunnustetaan, että erityisesti historiaa koskeva tutkimustieto on 
tulkinnallista, mutta myös dilemmaattista. En kuitenkaan kohdannut tutki-
musprosessin kuluessa sellaisia tekstejä, joissa kirjoittajat olisivat kirjoittaneet 
historiallisista tapahtumista henkilökohtaisesta näkökulmasta tai ilmaisseet, 
miksi ovat kiinnostuneita valitsemistaan tapahtumista. Sen mukaan oppikirjat 
samastuvat historiatieteelle luonteenomaiseen objektiivisuuden käytäntee-
seen: objektiivisuus kouluhistoriassa ymmärretään tiedon varmuutena ja 
yksiulotteisuutena. Oppikirjassa käytänne ilmenee kielenkäytössä siten, että 
historian oppikirjoissa ei ole ekspositorisia tai kertovia aineksia.
Sekä erittelevän että kertovan aineksen puuttumisesta seuraa se, että op-
pikirjat jäsentävät tekstiä pääsääntöisesti deduktiivisesti. Koortin [(1979, 
213-214; katso myös Karvonen (1995, 142, 198 ja 211)] mukaan deduk-
tiivisessa esitystavassa viitataan esimerkiksi ominaisuuksien nimiä ja te-
onnimiä käyttämällä tekstin ulkoiseen todellisuuteen. Silloin esimerkiksi 
lukion historian oppikirjojen tieto on vain jotain, joka odottaa löytäjäänsä. 
Ajattelutapa on kirjautunut esimerkiksi historian oppikirjoissa käytettyihin 
aikakausinimityksiin. Niin historiallisen ajantajun kuin myös tiedon raken-
tamisen näkökulmasta olisi tärkeää tuoda julki aikakausijaottelun perusteet. 
Se edellyttäisi luopumista autosemanttisesta tiedosta. Yhdessäkään analysoi-
massani historian oppikirjassa ei käytetä induktiota, vaan aikakausisidon-
naiset ilmaisut tuodaan tekstiin ikään kuin ne olisivat yleispäteviä totuuksia 
(luonnollistumista tarkemmin Karvonen 1995).
Näyttäisi siltä, että esimerkiksi koulua ja tiedeyhteisöä koskevat diskur-
siiviset käytänteet eivät ole pelkästään tapoja tuottaa tietynlaisia diskursseja. 
Se, mikä ilmenee yhdellä tasolla traditioon kuuluvien arvojen ja uskomus-
ten katkoksena, näyttäytyy toisella tasolla samojen arvojen ja uskomusten 
jatkumona. Näin tapahtuu esimerkiksi kun kyse on topeliaaniskristillisestä 
arvojärjestelmästä tai kun kyse on oppikirjan tuottamien arvojen ja uskomusten 
vastaavuudesta opetussuunnitelman arvojen ja uskomusten vastaavuudesta. 
Molemmista perspektiiveistä oppikirjojen kielenkäyttö on neutraalia. Sen 
sijaan käytänteiden ja merkitysten tasolla teksteihin on kirjoittautunut piirtei-
tä, jotka tarjoavat niin historian opettajille kuin oppikirjojen kirjoittajillekin 
paradigman, joka antaa historiallisille henkilöille ja rakenteille mielekkyyden. 
Näiden metanarratiivien kautta tapahtumien vuo järjestyy mieleenpainetta-
viksi yksiköiksi tai rakenteiksi. 
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Kaikkien tutkimieni oppikirjojen tuottama historianäkemys on kolmen 
arvojärjestelmän suodattama. Tällaisia metanarratiivejä ovat valtiollis-poliitti-
nen historia, modernisaatioteoria sekä topeliaaniskristillinen arvojärjestelmä. 
Ne ovat tekstin sisäisiä metanarratiiveja tai van Dijkin (1993) tarkoittamia 
makrostruktuureja, jotka luovat opettavalle ainekselle temaattisen rakenteen 
lisäksi skemaattisen rakenteen. Weber (1992, 15-20) samastaa ideologisen 
ja kognitiivisen maailman. Makrostruktuurit ovat Saukkosen (2001, 28-30) 
mukaan niitä ”suodattimia”, ”linssejä” tai ”silmiä”, jotka ohjaavat tietoisesti 
tai tiedostamatta informaation muokkausta tai rakentumista teksteiksi ja 
tavoiksi merkityksellistää historiallisia tapahtumaketjuja. 
Kun oppikirjan kirjoittajat etualaistavat jonkin tällaisen ”linssin” tai ”suo-
dattimen”, he samalla hyväksyvät tekstin yleisen järjestymisen teemojen 
ja aiheiden mukaisesti. Metanarratiivi määrittää myös oppikirjan asenteen 
suhteessa opettajaan, opiskelijaan sekä opetussuunnitelmaan. Vaikka opet-
tajat ja opiskelijat painottaisivat oppiainesta haluamallaan tavalla, kuten 
Castrén (1992, 22), on todennut, he eivät voi hylätä metanarratiiviä koko-
naan. Äärimmillään oppikirjan kirjoittajien tekemät arvoja ja uskomuksia 
koskevat valinnat muotoutuvat oppituntien opetusta ja oppimista ohjaaviksi 
käytänteiksi.
Erittelen tarkemmin 1990-luvun tilannetta. Suomessa etäännyttiin insti-
tuutioiden tasolla 1990-luvulle tultaessa topeliaaniskristillisestä metanarra-
tiivista, kuten luvussa 3.4 osoitin. Muotoutumassa oleva käsitys opetuksesta, 
oppimisesta ja opettajuudesta ei saavuttanut jakamatonta hyväksyntää. Myös-
kään iduillaan oleva eurooppalaista identiteettiä luova arvojen ja uskomusten 
järjestelmä ei tarjonnut kaiken kattavaa selitysmallia historiallisille ilmiöille. 
Oppikirjat jäivät metanarratiivin suhteen tyhjiöön, vaikka Castrén (1992, 46) 
katsoo, että historiaa tulisi opettaa kulloisenkin tilanteen perspektiivistä niin 
sekavalta tai hämärältä kuin kehitys saattaakin näyttää. Käytännössä kävi 
juuri päinvastoin.
Metanarratiivin puuttuminen sai lukion historian oppikirjojen kirjoittajat 
pitäytymään aiemmassa toimivaksi osoittautuneessa arvojen ja uskomusten 
järjestelmässä. Oppisisältöjen murros ja opetussuunnitelmakeskustelussa esi-
tetty kritiikki (tarkemmin luvussa 3.4) kasvatti paineita turvautua toimivaksi 
havaittuun makrostruktuuriin sekä epälineaarisuuteen. Se, mikä oli ristiriidassa 
metanarratiivin suhteessa metanarratiivin kokonaisjäsennykseen, upotettiin 
tai laatikoitiin omiksi kokonaisuuksiksi. Kun sukupuolikysymyksen ja luon-
toa koskevien metaforien kohdalla oli mahdollisuus valita näkökulma, niin 
oppikirja etualaisti näkökulmista sen, jossa oli eniten yhtymäkohtia topeli-
aaniskristillisestä tai valtiollis-poliittisesta arvojen järjestelmästä.
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Kun oppikirjat tuottavat varmaa ja yksiselitteistä tietämystä, käytänteen 
pysyvyys viittaisi siihen, että myös lukio instituutiona olisi sitoutunut 
uusintamaan käsitystä tiedon varmuudesta ja yksiselitteisyydestä. Nämä 
piirteet erottavat kouluhistorian historiatieteestä. Niin muodoin lukioiden 
historianopetus käytänteissään uusintaa piirteitä, jotka ovat yhdistettävis-
sä realistiseen tiedonkäsitykseen. Tällöin relativistisesta tietokäsityksestä 
näyttäisi käytänteiden tasolla muotoutuneen Lehdon (2005) mukaan pelkkä 
retorinen resurssi, jonka esittämät argumentit kritiikittä hyväksytään postmo-
dernin nimissä. Se saa koulut pitäytymään monomodaalisuutta ylläpitävissä 
opetus- ja oppimiskäytänteissä. Lehtonen (2004, 83) muotoilee koulua kos-
kevan ongelman seuraavasti: ” Do we educate the future educators to educate 
tomorrow’s adults for a monomodal or a multimodal world?”
Kuitenkin havaitsin, että kaikissa tutkimissani oppikirjoissa esitetyt 
historiallisia tapahtumia koskevat konkstruktiot vastaavat menneisyyden 
tosiasioita. Ne ilmentävät oman aikakautensa yhteiskunnallisia ja sosiaa-
lisia prosesseja. Siinäkin suhteessa oppikirjojen tuottamissa käytänteissä 
ilmenee jatkuvuus. Oppikirjoissa on teksti-ideologisten piirteiden ohessa 
valtaa palvelevia merkityksiä. Sarvan ja Niemen oppikirjalla on kytköksensä 
hegemoniaan. Oppikirja järjestelee Neuvostoliiton historian vaiheita tavalla, 
joka palvelee Suomen ulkopoliittisia päämääriä. Keino, jolla se tehdään, on 
Faircloughin (2004) käyttämän käsitteen esirakennettu elementti mukainen. 
Tällainen rakennelma on löydettävissä oppikirjan tavasta käsitellä Leninin 
kansallisuuspolitiikkaa. Se tehdään tavalla, joka rakentaa osaltaan historian 
tulkintaa, jonka Suomen ja Neuvostoliiton ulkopoliittinen johto pystytti 
tukemaan maiden ulkopoliittista konsensusta. Oppikirja tukee osaltaan tätä 
historian tulkintaa, jonka mukaisesti juuri Lenin ja hänen kansallisuuspoli-
tiikkansa mahdollisti Suomen itsenäistymisen.
Vaikka oppikirjojen strukturointi perustuu ensi kädessä ”kattavuuden 
maniaksi” kutsutulle periaatteelle, joissakin tilanteissa näyttäisi siltä, että 
oppikirjojen tekijät valikoisivat tieten tahtoen tai tahtomattaan historiannä-
kemyksen, jonka he sitten valtuuttavat vallitsevaksi todellisuudeksi. Myös 
tällöin oppikirjassa on hegemoniaa palvelevia merkityksiä. Esimerkiksi kun 
oppikirjat käsittelevät sukupuolikysymystä, ne esittävät luonnollistumana 
näkemyksen, johon on kirjoittautunut piirteitä topeliaaniskristillisestä ar-
vojärjestelmästä. Käytänteitä ei siis muutettu, vaikka 1990-luvulle tultaessa 
instituutioiden tason käytänteet sukupuolikysymykseen olivat muuttuneet. 
Samantyyppinen valikoivuus on leimallista, kun tarkastellaan oppikirjojen 
ja opetussuunnitelmien yhteyttä. Tutkimieni oppikirjojen tuottamat opetusta 
ja oppimista koskevat käytänteet nojaavat vain joiltakin osin opetussuunni-
telmissa asetettuihin tavoitteisiin. Käsitys perustuu ensi sijassa oppikirjan 
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tuottamaan näkemykseen tiedosta ja opettajuudesta. Opettajalle oppikirja 
oli ja on merkittävin väline organisoida oppiaineksen ja opiskelijan välinen 
suhde. Käytänteet antavat opettajalle valtuudet käyttää oppikirjaa ikään kuin 
se olisi valtiollisen koulutuspolitiikan kielellistymä. 
Vaikka esimerkkini osoittavat oppikirjojen erityyppisiä kytköksiä vallan-
käyttöä tai hegemoniaa koskeviin pyrkimyksiin, oppikirjan tuottamat konst-
ruktiot historiallisista ilmiöistä ovat suhteellisen pysyviä. Ne eivät myöskään 
ole sattumanvaraisen mielivaltaisia joko-tai -asetelmia, vaan historialliselle 
ajattelulle luontaisia sekä-että -asetelmia, joskin ne esitetään varsin vaih-
toehdottomina. Tutkimissani historian oppikirjoissa puhutaan esimerkiksi 
kaikista naisista tai porvareista yhtenäisenä kategoriana, vaikka kategorioiden 
problemaattisuus tunnustetaankin. 
Lukuisissa oppikirjoja koskevissa tutkimuksissa on osoitettu, ettei opet-
tajuus ei ole suoraan havainnoitavissa oppikirjoista [muun muassa Julkunen 
(1989); Karvonen (1995); Savolainen (1998, 108-110); Mikkilä ja Olkinuora 
(1995)]. Ilman käsitystä opettajuudesta oppikirjan analyysista puuttuu yksi 
tärkeä selittävä rakenneosa. Elementti, joka lisää ymmärrystä oppikirjasta 
erilaisten arvojen, paradigmojen sekä asenteiden prosessina. Mielestäni kyse 
on näkökulmasta. Kysymys tulisi asettaa seuraavasti: millaista opettajuutta 
oppikirjojen ainekset tukevat? Jos ilmiötä tarkastellaan tästä perspektiivistä, 
havaitaan, että kaikki tutkimani oppikirjat tukevat ensisijaisesti didaktista 
opettajuutta. 
Arolan (2002, 16-17; 2003, 12-17) tulkinnan mukaan Suomen itsenäisty-
misen jälkeen historiatiede sai tieteenä yhteisen kansallisen muistin tuottajan 
roolin. Historiatieteeltä tehtävä siirtyi historian opettajille. Mikael Soininen 
muotoili tämän kansallisen legitimaattorin tehtävän seuraavasti: ” Voinemme 
sanoa, että siveellisen harrastuksen johtaminen tähän yleiseen niin sano-
aksemme yhteiskunnalliseen suuntaan eli kansalaiskunnon kasvattaminen 
on historian opetuksen päätehtävä. Se, jonka silmällä pitäminen, on oleva 
ratkaiseva historiallisen opetusaineksen valitsemisessa.” (siteerattu Arola 
2003, 12). 
Näkemys siirtyi oppikirjojen tuottamaan opettajuuteen topeliaaniskris-
tillisen arvojärjestelmän korostuksena. Kun hyvinvointivaltio ja sen arvo-
järjestelmä asetettiin uudelleenarvioinnin kohteeksi, myös vakaaksi oletettu 
opettajan toimijaidentiteetti kyseenalaistettiin. Muutospuheiden varjossa sekä 
markkinadiskurssin rinnalla elivät sitkeinä puheet perinteiden jatkuvuudesta 
ja niihin liittyvistä käytänteistä. 
Oppikirjojen tuottamassa opettajuudessa on havaittavissa myös viit-
teitä puhetavoista, joissa kietoutuvat toisiinsa murroksen ja jatkuvuuden 
diskurssit. Lisää viitteitä tästä on saatavissa myös 1990-luvun opettajuutta 
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koskevista tutkimuksista. Puheet perinteiden jatkuvuudesta kirjautuivat osin 
joko tarkoituksellisesti tai tiedostamatta oppikirjojen tekstien rakentamista 
ohjaaviksi käytänteiksi. Siirtymä markkinaehtoiseen koulutuspolitiikkaan ei 
merkinnyt murrosta oppikirjojen tuottamassa opettajuudessa. Näin vaikka 
markkinaehtoinen koulutuspolitiikka muovasi opettajista yhden työn sisältöjä 
ja päämääriä pohdiskelevan intressiryhmän. 
Oppikirjat eivät tuota selkeästi havainnoitavissa olevaa käsitystä opiske-
lijasta. Myös tätä kysymystä on lähestyttävä tulkinnan kautta. Väitän, että 
tutkimissani oppikirjoissa historiallisen aineksen sisältö määrää oppikirjan 
kielenkäytön muodon. Oppikirjojen tekstit, jotka rakentuvat nimeämiselle 
ja lyhyille faktamaininnoille, eivät keskustele opiskelijan puutteellisten, 
virheellisten tai vajavaisten kokemusten kanssa. Tässä ei ole tapahtunut 
murrosta. Kaikki tutkimani historian oppikirjat olettavat, että opiskelijat 
ovat motivoituneita kaikesta, mitä oppikirjassa esitetään. Tämä ilmenee 
oppikirjojen tuottamassa opettajuudessa kolmella tavalla. Ensiksi oppikirja 
korostaa opettajaa tiedon lähteenä. Käytännettä ilmentää tapa jättää asioita 
kertomatta tai erittelemättä. Toiseksi oppikirja ei keskustele opiskelijoiden 
tiedon kanssa, sillä toisinaan oppikirjojen kuvaukset ovat niin ylimalkaisia, 
että tarvitaan joku jäsentämään ja täsmentämään kertomusta. Kolmanneksi 
oppikirja tukee opiskelijoiden elämismaailman sijaan opettajan asiantunti-
juutta esittämällä ainoastaan historiallisten tapahtumakulkujen lopputulokset, 
ei itse tapahtumien vuota.
Kognitiivis-konstruktivistisen tekstikäsityksen ja 1990-luvun puolivälissä 
julkaistujen oppikirjojen välinen merkittävin konflikti on se, että kognitiivis-
konstruktivistinen oppimisparadigma tarkastelee kutakin lukijaa, opettajaa 
ja oppikirjan kirjoittajaa oman elämismaailmansa jäseninä. Tästä huolimatta 
oppikirjoissa ei tuoda esille sitä, kuinka yleisesti tunnettuja oppikirjoissa 
esitetyt asiaintilat ovat tai minkälaisille yleisöille asiaintilat esitetään. 
Oppikirjojen tuottamat todellisuudet viittaisivat tässä mielessä siihen, että 
lukion historian oppikirjat rakentuvat oletukselle, että oppikirjan, opettajan 
ja opiskelijan välillä on yhteisiä ja luontaisia merkityksiä sekä interaktioita 
(katso luku 5.2). 
Havaintoni viittaisivat siihen, ettei oppikirjat kohtaa lukijoittensa elämis-
maailmaa ja sen merkityksiä. Tarkastelun syventäminen edellyttäisi lukijoiden 
subjektiivisten kokemusten keräämistä. Tutkimani oppikirjat tuottavat ikään 
kuin motivoituneille opiskelijoille tiivistetyn ja kattavan näkemyksen historian 
rakenteista. Karvonen (1995, 207) kuvaa ilmiötä käsitteellä ”kattavuuden 
mania”. Brunerin (1986) tekemää jaottelua soveltaen lukion historian oppikirjat 
näyttäisivät kannustavan ensisijaisesti lukijoita opiskelemaan oppikirjoissa 
esitetyn informaation sellaisenaan. Toisaalta 1990-luvulla julkaistuissa op-
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pikirjoissa on myös epälineaarisia tai visuaalisia tekstejä, jotka kannustavat 
lukijaansa syvällisemmän tietämyksen hankkimiseen. Oppikirjan tuottama 
käytänne ei ole innostaa lukijoitaan, vaan sen organisointi on perinteisesti 
sälytetty asiansa taitavalle historian opettajalle. Kuitenkin se, miten lukijat 
kokevat oppikirjan ainekset, ei ole tässä tutkimusasetelmassa arvioitavissa. 
Elämismaailman kohtaamisen problematiikkaa voidaan tutkia ainoastaan, 
mikäli käytettävissä on lukijoiden subjektiivisia kokemuksia. Mielestäni 
yksi oppimiseen ja opetukseen liittyvä jatkotutkimuksen aihe olisi analysoi-
da systemaattisemmin sitä, millaisia käytänteitä ja oppimiskokemuksia näin 
strukturoidut lukion historian oppikirjat tuottavat historian oppitunneilla. 
Toinen perusteltu jatkotutkimuksen aihe olisi työstää systemaattisesti opis-
kelijoiden oppimiskokemuksia, kuten Sormunen (2004b) on luonnontieteiden 
osalta tehnyt. 
7.4  Pohdintaa
Wikman (2004, 14) toteaa, että oppikirjatutkimuksilta puuttuvat käytännölliset 
sovellutukset. Syyksi tähän hän arvelee sen, etteivät tutkijat ja oppikirjan 
kirjoittajat tee yhteistyötä. Tämä pitänee paikkansa. On selvää, että harva 
oppikirjailijoista luo itsenäisesti tällaisia mallinnuksia. Mallinnuksien 
suunnittelu edellyttää tietoa niin oppimisesta kuin erilaisista tekstien struk-
turoinneista. Asiaa voidaan lähestyä myös tutkimusyhteisön perspektiivistä. 
Jos tutkimusyhteisön tuottamista mallinnuksista ei löydy yhdensuuntaista 
mallinnusta kielenkäytön ja oppimisen välisistä kytköksistä tai kuvausta kog-
nition ja situaatioiden sidoksista, eri yhteisöt jatkavat hyödytöntä kinastelua 
hyvän oppikirjan kriteereistä. Tällöin käy niin, että oppimiseen ja opetukseen 
liittyvien käytänteiden jatkuvuuden takaajiksi muodostuvat taloudelliset ja 
kaupalliset näkökohdat.
Mikäli instituutioiden tasolla halutaan historian opetuksen kehittävän lukijan 
ajatteluntaitoja sekä huomioivan kognitiivis-konstruktivistista oppimisteoriaa, 
oppikirjoissa tulisi luopua käytänteestä esittää tieto ulkopuolisen tarkkaili-
jan roolista. Osa näkemyksen perusteista on peräisin myös historioitsijoiden 
koulutuksesta [katso esimerkiksi Matikainen (1995, 175-176); Kalela (2000, 
150-165); Heikkinen (1995, 99-100 ja 103)]. Wineburg (2001, 71-75) kysyy, 
olisiko erilaisin lingvistisin keinoin rakennettavissa historian oppikirjaan teksti, 
joka sekä kehittäisi ajatteluntaitoja että siirtäisi osan oppimisen resursseista 
opettajalta opiskelijalle. Jatkan kysymällä, onko mahdollista kirjoittaa historian 
oppikirjaa, jossa luotaisiin siltaa teoreettisen tutkimustiedon ja opiskelijan 
arkitietämyksen välille. 
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Edellä esitettyjen ajatuksiin on kirjautunut Niiniluodon (2003, 30) esit-
tämä näkemys siitä, että suuren kielellisen käänteen myötä historiallisten 
kertomusten ilmaisulliset mahdollisuudet ovat moninaistuneet. Todelli-
suusvastaavuusväittämien sijaan voidaan keskittyä pohtimaan sitä, kuinka 
voimme muuttumalla kertomuksen rakennetta ja tyyliä, syventää näkemys-
tämme menneisyydestä. Kyse on ns. fiktiivisen ja tieteellisen genren rajan 
uudelleenarvioimisesta. 
Crombyn ja Nightingalen (1999, 8-9) mukaan materiaalinen todellisuus 
mahdollistaa diskurssit eikä päinvastoin. Crombyn ja Nightingalen (1999) 
mukaan tämä kielenkäytön näkökulmasta ulkoinen konteksti tulisi huomioida 
täsmällisemmin. Stainton Rogers ja Stainton Rogers (1997, 71-75) pyrkivät 
välittämään materiaalisuuden ja diskursiivisuuden yhteenkietoutuneisuutta 
käsitteellä kriittinen relativismi. Näkemys kyseenalaistaa teoriat, joilla on 
estetty vaihtoehtojen esiinnousu. Materiaalisuuden, vallan ja semioottisuuden 
yhteenkietoutuneisuus luo merkitysverkkoja, jotka murtavat realismin ja re-
lativismin välisen dikotomian. Myös historiallisissa ilmiöissä nämä elementit 
ovat toisiinsa kietoutuneita (Saastamoinen 1999; Töttö 2004).
Yhtäältä olisi relevanttia pohtia sitä, miten voitaisiin kytkeä yhteen ra-
kennehistoriallinen ja suurmiesperinteen mukainen tapa esittää. Tehtävän 
tekee haasteelliseksi se, että postmodernina aikana elämismaailman käsitettä 
ei ymmärretä homogeenisesti. Wineburgin (1991 ja 2001) mukaan kaikille 
amerikkalaisille yhteisen Yhdysvaltojen historiaa koskevan informaation 
valikointi on liki mahdotonta. 
Toisaalta Shotterin (1993) ja Ricoeurin (1997) mukaan metaforisuus ja 
narratiivisuus esittämisen tapoina eivät ole identtisiä. Heidän mukaansa 
metaforassa lukija kokee tekstin kautta olemassaolonsa, kun taas narra-
tiivi kytkeytyy yksilöllisen identiteetin rakentumiseen. Narratiivi saattaisi 
mahdollistaa laaja-alaisemman moniperspektiivisyyden ja tuoda historian 
oppikirjoihin kertovia ja eritteleviä elementtejä, jotka avaisivat historiallisia 
sidoksia ja kytköksiä [tarkemmin esimerkiksi Aho (2002, 41-42); Virta (1995, 
205-206)]. Narratiivin kömpelö suomennos kertomukseksi tai kertovaksi 
ainekseksi [katso esimerkiksi Kalela (2000, 152)] on saattanut vaikuttaa 
suomalaisten historioitsijoiden ja didaktiikan tutkijoiden kritiikkiin.
Narratiivisuudella ja kertovalla aineksella on merkitysero. Saukkosen 
(2001, 144-146) mukaan sekaannuksen taustalla on se, että tekstityyppi ja 
genren tietty rakenteellinen ominaisuus on joskus samastettu. Saukkosen 
mukaan tekstirakennetyypit ovat erilaisten tekstilajien ominaisuuksia eivätkä 
kulttuurisia päälajeja. Narratiivi taasen tarjoaa intellektuaalisia työkaluja, joita 
hyödyntämällä lukija voi kytkeä itsensä kulttuuriyhteisöön [Takala (2000, 
315-316); Wineburg (2001, 155-158)]. Aho (2002) päätteli tutkimuksessaan, 
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että opiskelija kokee historian vahvasti oman elämänpiirinsä kautta. Nar-
ratiivin mahdollisuutena on saada lukija pohtimaan ja tekemään oletuksia 
[Wineburg (2001); Tolska (2003, 30); Takala (2000, 317)]. Jotkut tutkijat ovat 
ymmärtäneet narratiivin Hentilän (1994, 88-89) ja Pekkalan (1999, 54-55) 
mukaan paluuna perinteiseen historiaan. Kuitenkin Kalelan mukaan (2000, 
150-155) käsitteellisesti voidaan erottaa toisistaan perinteinen kertominen 
ja kertomus historiatieteen muotona. 
Gergenin (1994, 190-193) mukaan narratiivilla on päämäärä ja kertoja, 
joka valikoi päämäärän suhteen relevantteja tapahtumia. Siten kertoja luo 
tarinalleen juonen. Tarinaan ei voi sisällyttää kaikkea, vaan kertoja valikoi 
tapahtumista ne, jotka tukevat ratkaisua. Näin tapahtumat kytkeytyvät toisiinsa 
kausaalisten suhteiden sijaan ensisijaisesti inhimillisten syiden ja seurausten 
ketjuina. Yleisin tapa kertoa tarina, on esittää se lineaarisesti, joskaan kaikki 
tarinat eivät etene lineaarisesti, vaan niiden aikarakenne voi olla syklinen. 
Yleensä narratiivin aika on yksilön kokemaa aikaa, ei kellon mittaamaa [katso 
myös Aho (2002, 56, 63-66); Ricouer (1997); Tolska (2002)].
Näihin premisseihin nojautuen Bruner (1986, 100-110) ja Hakkarainen 
(2004, 35-36) väittävät, että kognitiivis-konstruktivistisen oppimisteorian 
näkökulmasta tehokkain ja toimivin oppikirjan muoto on narratiivi. Nar-
ratiivit kehittävät älykkäitä toimintoja ja auttavat tiedostamaan ennakko-
luulojaan ja ajatustottumuksiaan, joskin se vaihtelee yksilöittäin. Toisaalta 
kertomuksellistaminen muovautuu sen mukaan, missä se kerrotaan ja kenelle 
se kerrotaan. (Tarkemmin narratiivin käytöstä esimerkiksi terapeuttisessa 
työssä Vuokila-Oikkonen 2002, 51-63.)
Tässä suhteessa käytänteestä toiseen siirtyminen ei edellytä edes oppi-
misparadigman vaihtoa. Toisaalta Kalelan (2000, 241) mukaan ”juuttumalla 
´postmodernistiseen kritiikkiin´ historian tutkijat ovat tulleet ohittaneeksi 
´kielellisen käänteen seuraukset´”. Hänen mukaansa niin historioitsijoiden 
kuin historian oppikirjojen kirjoittajien tulisi kritikoinnin sijasta ryhtyä ar-
vioimaan historiatieteen ja historian opetuksen dialektista vuorovaikutusta ja 
sen luonnetta. Kysymys voidaan muotoilla myös seuraavasti: onko kielellinen 
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Liite 1. Otteita vuosien 1985 ja 1994 lukion historiaa 
koskevista opetussuunnitelmista
Otteita lukion opetussuunnitelman perusteet 1994
1. Ihminen, ympäristö ja kulttuuri. Kurssi on kronologisesti etenevä 
eurooppalaista väestö- ja sosiaalihistoriaa käsittelevä kurssi, jonka 
opetussuunnitelmallisena tavoitteena oli valottaa historiallista muutosta 
ja prosessin luonnetta. Kurssin keskeisimpiä tarkastelukulmia ovat 
luonto ja talous, yhteisön eloonjääminen ja muuttuminen, taloudelliset 
murroskaudet, muuttoliikkeet sekä sukupuolten tehtävänjako.
2. Eurooppalainen ihminen. Kurssi on kronologisesti etenevä pitkit-
täisleikkaus eurooppalaiseen kulttuurihistoriaan. Kurssin teemoja on 
tarkoitus rakentaa lähestymällä eri aikakausien ihmisten maailmaa 
oman ajan lähteistön kautta. Teemoja rakennetaan myös historian 
merkkihenkilöiden ja ns. tavallisten ihmisten avulla. Keskeisinä tar-
kastelukulmina ovat ihmiskäsitys ja tapakulttuuri, luonnontieteellinen 
maailmankuva, tiedonkäsitys sekä taiteet.
3. Kansainväliset suhteet. Sen keskeisenä tavoitteena on analysoida 
kansainvälistä politiikkaa taloudellista ja ideologista viitetaustaa vas-
ten. Ajallisena painopisteenä on 1900-luvun tapahtumat. Keskeisim-
piä tarkastelukulmia ovat nationalismi, demokratian ja totalitarismin 
vastakkain asettelu sekä kansalliset vähemmistöt kansainvälisessä 
politiikassa.
4. Suomen historian käännekohdat. Kurssi on autonomian ja itse-
näisyyden ajan käännekohtia käsittelevä kurssi, jonka tavoitteena 
on analysoida keskeisiä Suomen historian murroskausia. Keskeisinä 
tarkastelukulmia ovat kysymys demokratiasta, yhteiskuntaryhmien 
välinen konflikti, ulkopoliittinen konflikti sekä kulttuurin murros.
5. Valta, valtio ja yksilö puolestaan valtio-oppiin ja yhteiskuntapoli-
tiikkaan orientoiva kurssi.
   (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, 98-99.)
Otteita lukion opetussuunnitelman perusteet 1985
Oppimäärän tavoitteet
Lukion historian ja yhteiskuntaopin oppimäärän tavoitteet on johdettu lu-
kio-opintojen yleistavoitteista. Tavoitteita asetettaessa on otettu huomioon 
paitsi jatko-opiskelun vaatimuksia erityisesti yhteiskuntaelämässä tarvittavien 
tietojen ja valmiuksien lisääminen . Tavoitteet ilmaistaan asennetavoitteina, 
taidollisina tavoitteina ja tiedollisina tavoitteina.
Oppimäärän asennetavoitteet
Oppilas omaksuu YK:n ihmisoikeuksien julistukseen pohjaavan, inhimillisiä 
oikeuksia ja omantunnonvakaumusta kunnioittavan sekä toisinajatteleviin 
suvaitsevaisesti suhtautuvan elämänasenteen. Oppilaalle on kehittynyt terve 
itsetunto ja vastuu itsensä kehittämisestä sekä kyky itsenäiseen toimintaan. 
Oppilas kykenee yhteisvastuulliseen, demokraattiseen toimintaan sekä myön-
teisiin ihmissuhteisiin yhtä hyvin suhteessa lähiympäristöönsä kuin omaan 
kansaansa sekä koko ihmiskuntaan: hän kykenee toimintaan tasa-arvon, 
kansainvälisen yhteisymmärryksen ja rauhan puolesta. Oppilas omaksuu 
työtä arvostavan asenteen.
Oppimäärän taidolliset tavoitteet
Oppilaalla on motivaatiota ja valmiutta erilaisin menetelmin hankkia his-
torian ja yhteiskuntaopin eri alueilta monipuolista sekä historiallista että 
ajankohtaista tietoainesta ja käsitellä sitä niin, että hän osaa 
- arvioida asiallisesti tietolähteiden ja tietojen luotettavuutta ja merkitystä
 - arvioida asiallisesti ilmiöiden syntyä ja merkitystä kunkin ajan omista 
lähtökohdista ja vertailla niitä keskenään, myös nykyaikaan 
- eritellä ilmiö- ja tapahtumakokonaisuuksien eri tekijöiden vaikutussuh-
teita
- käyttää ja soveltaa hankkimaansa tietoa opiskelun, työ- ja muun yhteis-
kuntaelämän ja vapaa-ajan eri tilanteissa.
Oppilaalla on valmius laaja-alaisesta kulttuurikäsityksestä lähtien tien 
tuotanto- ja työelämää sekä koko muuta yhteiskuntaelämää kehittävään ja 
uudistavaan ajatteluun ja toimintaan.
Oppimäärän tiedolliset tavoitteet
Oppilaalla on yleiskäsitys yhteiskunnallisen toiminnan eri tekijöiden ja ke-
hityksen päävaiheista. Oppilaalla on riittävästi tietoja kyetäkseen analysoi-
maan inhimillistä kulttuuria ja ympäröivää todellisuutta elämänkatsomuksen 
muodostamiseksi. Oppilas hallitsee pääpiirteet länsimaisen (eurooppalaisen) 
ja suomalaisen kulttuurin kehityksestä ja näihin vaikuttaneista tekijöistä 
sekä tuntee keskeisiä piirteitä muista kulttuureista. Oppimäärän tiedollisista 
tavoitteista on johdettu kurssikohtaiset tavoitteet.
(Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985, 330-331)
Tiedolliset tavoitteet
7. l Oppilas ymmärtää, että yhteiskunnallinen elämä syntyy ja kehittyy luon-
non asettamissa rajoissa ja että näiden lisäksi yhteiskunnan kulloinenkin 
väestörakenne ja ihmisen oma tuotantotoiminta vaikuttavat yhteiskuntaelä-
män muotoihin.
7.2 Oppilas hallitsee Suomen taloudellisen järjestelmän pääpiirteet, Oppilas 
ymmärtää, että kansantalouden toimintaa pyritään ohjaamaan talouspoliittisin 
keinoin ja että eri tilanteissa käyttökelpoista tai talouspoliittisista ratkaisu-
malleista esiintyy erilaisia tulkintoja
7.3 Oppilas hallitsee Suomen valtiollisen ja yhteiskunnallisen järjestelmän 
pääpiirteet. Oppilas ymmärtää, että virallisten järjestämien lisäksi yhteiskun-
nalliseen toimintaan vaikuttavat erilaiset epäviralliset järjestelmät.
7.4. Oppilas tuntee suomalaisen yhteiskunnan tärkeimmät yhteiskunnalliset 
palvelut ja ymmärtää niiden tarkoituksen. Oppilas ymmärtää yhteiskunnallisen 






7.2. Talouselämän rakenteet ja toiminta
7 2 l Taloudellisen kasvun ja teknologisen kehityksen vaikutukset.
7.2.2 Talousjärjestelmän pääpiirteet huoltotaseen kuvaamina.
7.2.2.1 Julkinen talous ja yksityistalous.
7 2 2.2 Tuotanto, kulutus ja investoinnit.
7.2.2.3 Ulkomaisten taloussuhteiden merkitys kansantaloudessa.
7.2.3 Kansantalouden ongelmia.
7.2.3.1 Talousteoriat ongelmien selittämisen lähtökohtina.
7.2.3.2 Talouspoliittisia vaihtoehtoja.
7.2 3 Talouspolitiikan ajankohtaisia ongelmia: suhdannevaihtelut, stagflaa-




7.3.1 Valta ja vallankäyttö.
7.3.1.1 Valtio- ja valtateorioita.
7.3.1.2 Poliittiset järjestelmät.
7.3.2. Suomen valtiollinen järjestelmä.





7 3 2.5 Joukkotiedotus.
7.3.2.6 Valtiosäännön uudistussuunnitelmat ja niiden toteutuminen.
7.4 Yksilö ja yhteiskunta
7.4.1 Yhteiskunnalliset palvelut
7.4.1.1 Sosiaalipalvelut: terveydenhuoltopalvelut, eläke ja muu sosiaaliva-
kuutus, lapsiperheiden tukeminen, muut sosiaalipalvelut
7.4.1.2 Koulutus ja kulttuuripalvelut.
7.4.1.3 Vapaa-ajan ja virkistyspalvelut.
7.4.1.4 Muita yhteiskunnallisia palvelumuotoja.
7.4.2.3 Yhteiskunnallisiin toimintoihin osallistuminen.
7.4.2.1 Yksilön mahdollisuudet osallistua yhteiskunnalliseen päätöksente-
koon.
7.4.2.2 Suunnittelun asema ja merkitys yhteiskunnassa.
(Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985, 344-345.)
Liite 2. Collingwoodin luoma (1980, 179-186) 
historiallinen kysymys–vastaus -prosessi ja sen merkitys 
historiantutkimuksessa. (Suomentanut Saari 1987, 180.)
1) Menneisyydestä saa tietoa vain kysymällä täsmällisiä kysymyksiä 
tutkimuskohteestaan. Tutkijan täytyy saada lähteensä ja historialliset 
auktoriteetit vastaamaan kysymyksiinsä.
2) Jokainen kysymys,  jonka historioitsija kysyy, nousee esiin niistä 
edellytyksistä, joille hänen tutkimuksensa perustuu. Nämä edelly-
tykset määräävät sen, mitä kysymyksiä hän voi mielekkäästi esittää 
ja mitkä kysymykset ovat hänelle relevantteja.
3) Jokainen historiallinen väite on vastaus johonkin kysymykseen. His-
torioitsija voi ratkaista, mitä annettu historiallinen väite tarkoittaa ja 
onko se tosi vai epätosi vain jos hän tietää, mihin kysymykseen se 
on tarkoitettu vastaukseksi.
4) Historioitsijan on kysyttävä kysymyksensä oikeassa loogisessa järjes-
tyksessä, ts. hänen on esitettävä  ensin  kysymykset,  jotka  edeltävät 
loogisesti myöhempiä kysymyksiä hänen kysymys- ja vastausketjus-
saan.
5) Kysymykset ja vastaukset ovat historiantutkimuksessa korrelatiivisessa 
suhteessa toisiinsa, ts. historioitsijan vastausten tulee olla  oikeita 
vastauksia niihin kysymyksiin, jotka hän on itselleen asettanut ja yhtä 
täsmällisiä ja yksityiskohtaisia kuin kysymyksetkin. Ne kysymykset, 
jotka historioitsija kysyy tutkimuskohteestaan, määräävät sen, mitä 
vastauksia hän  voi antaa ja mitä hän voi käyttää evidenssinä tutki-
musongelmiaan ratkaistessaan.
6) Mikään kysymys ei ole aito kysymys, ellei sitä kysytä siinä uskossa, 
että on olemassa evidenssiä, jonka avulla siihen voidaan antaa vastaus. 
Toisin sanoen historioitsijan tulee  esittää vain sellaisia kysymyksiä, 
joihin voidaan antaa vastaus siksi, että on olemassa potentiaalista 
evidenssiä (esim. arkistoissa, jotka eivät ole vielä tutkijoiden käy-
tettävissä).
Liite 3. Mallinnus siitä, kuinka kirjoittaja ja lukija 
prosessoivat oppikirjatekstiä behavioristisessa 
oppimisperinteessä.
Behavioristisen oppimiskäsityksen mukaan kirjoitus muuntuu tiedoksi 
tajuntaan. Ajattelun taustalla on ns. informaatiokehä –ajattelu. Siinä olete-
taan, että on olemassa kolme erityyppistä maailmaa, jotka ovat keskinäisessä 
vuorovaikutuksessa [tarkemmin esimerkiksi Saukkonen (2001, 18-19); Töttö 
(2004); Onnismaa (2003, 22-23)]. Esimerkiksi kirjoitus tai visuaalinen teksti 
otetaan vastaan aisteilla ja siirretään ensin pikamuistiin, johon mahtuu muu-
tamaksi sekunniksi 5-9 sanaa kerrallaan. Tästä muisti koostaa mielekkään 
ajatuskokonaisuuden, jolloin teksti tai visuaalinen teksti on ymmärretty. Se 
siirretään kestomuistiin tai hylätään tai syntyy toimintaa. Toimintaa valvoo 
sisäinen palautejärjestelmä, joka valikoi tiedot ja päättää jatkosta [tarkemmin 
Reed (1992, 66-70); Hakkarainen (2004, 2-4); Lehto (2005, 15-16); Rauste-





































Liite 4. Oppijan, oppikirjan ja oppimisen vuoro-
vaikutuksen rakentuminen kognitiivisen oppimisteorian 
mukaan.
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Ihmisen pitkäkestoinen muisti ymmärretään tavallisesti semanttiseksi verkoksi, 
joka käsittelee kielellisiä ilmauksia hitaasti sarjassa sana kerrallaan 10-15 
bittiä sekunnissa. Hahmoja, jotka ovat yleensä kuvia, käsitellään rinnakkai-
sesti. Sarja- ja rinnakkaisprosessit eivät voi korvata toisiaan. Kielikeskus 
tosin käyttää hyväkseen rinnakkaisia aputoimintoja kuten näkökeskusta. 
Mieleenpalauttamista puolestaan säätelee kyseisen merkitysverkon akti-
voituneisuuden aste [tarkemmin Hakkarainen (2004, 30-32); Reed (1992, 
26-28); Wikman (2004, 37); Baars ja Franklin (2003)]. 
Selitteitä:
Skeema ja sen sisällä olevat domainit ovat yksilön kokemuksen perus-
hahmoja, jotka spesifioivat ja yhdistävät kokemuksiamme kompleksisiksi 
ymmärryksen rakenteiksi. Bartlett [(1967); myös Rauste-von Wright ja 
von Wright (1998, 117-118)] on määritellyt skeeman menneiden reak-
tioiden ja menneiden kokemusten aktiiviseksi organisoinniksi. Wikman 
(2004, 36) käyttää skeeman synonyymina käsitettä taustatiedot. Bartlettin 
mukaan skeemat sisältävät mielikuvia, joita voidaan poimia ja yhdistellä 
eri skeemoista otettuihin mielikuviin. Havainnointiin, ymmärtämiseen 
sekä päättelyyn liittyvät rakenteet ovat rajoiltaan häilyviä ja uudelleen 
strukturoituvia. Skeemassa yhdistyvät tieto ja merkitys. Toista ei ole ilman 
toista. Toisaalta skeema on kunkin yksilön psyyken omaa. Toisin sanoen 
skeemat eivät ole intersubjektiivisiä, ellei niistä käydä keskustelua, jossa 
sovitaan yhteisistä merkityksistä. Käsite skeema on Eysenckin ja Keanen 
(1998, 262) ja Tynjälän (1999, 40-42) mukaan peräisin Immanuel Kantilta. 
Hän käytti käsitettä skeema. Kantin mukaan niiden avulla jäsennetään 
maailmaa. Ilman käsitteitä havainnot olivat sokeita, käsitteet puolestaan 
ilman havaintoja tyhjiä. Kantille skeema oli mahdollisuus ylittää mielen 
ja ruumiin välinen kuilu. Hän jäi kuitenkin mielen ja ruumiin jyrkän 
kahtiajaon vangiksi, sillä tämä dikotomia esti häntä yhdistämästä näitä 
elementtejä kokonaisuudeksi. 
Piaget (1977, 55-100) käytti käsitettä skeema, kun hän kuvasi lapsen 
kognitiivista kehitystä. Piagetille skeema oli yksilön kokonaiskehitystä 
jäsentävä toimintatapa. Hänen mukaansa skeema oli luonnehdittavissa 
selvästi jäsentyneiden toimintojen sarjaksi. Piaget ei erittele skeema-
tyyppejä, vaan hän mainitsee erilaisina skeemoina sensomotoriset ja 
operationaaliset skeemat, luokittelun ja sarjojen muodostamisen sekä 
muunnoksen skeemat. Piagetin mukaan skeemoihin sisältyy jäsentäviä 
rakenteista ja yhdistelmiä, domaineja, jotka muodostavat myöhempien 
ajattelutoimintojen ja käsitteiden alarakenteita. Ne ovat puolestaan 
skeeman jakamattomia osasia. Esimerkiksi kognitiivisia domaineja on 
kahdenlaisia: jakamattomia perusdomaineja, esimerkiksi aika, materia 
ja tunne, ja abstrakteja domaineja, kuten muoto ja sijainti. Myöhemmin 
Johnson (1987, 126) on eritellyt 27 keskeisintä skeemaa.1
Skeemojen verkko tai skeleton myös luurankorakenne kuvaa subjektin 
tasoa. Tekstianalyysissa käytetään synonyymisesti käsitettä noodi. Noodit 
ovat käsitteitä ja niiden välisiä suhteita. Noodeja tärkeämpää olisi opiskella 
noodien välisiä yhteyksiä. Tietorakenteille on luonteenomaista genera-
1 Johnsonin (1987) skeemat: Olio, säiliö, osa-kokonaisuus, täysityhjä, väylä, este, 
esteettömyys, sykli, toisto, tasapaino, vastavoima, vetovoima, kytkös, lähellä-kaukana, 
keskus-periferia, kontakti, pakkovoima, rajoituksen poisto, jaollinen-jaoton, asteikko, 
vastaavuus, sulautuminen, yhdistäminen, hajoaminen, prosessi ja joukko. Lista ei ole 
tyhjentävä, ja sitä vastaan voidaan esittää monia vastaväitteitä. Esimerkiksi Lakoff 
(1987 ja 1999) on lisännyt listaan vertikaaliskeeman.
tiivisuus. Ne voivat tuottaa rajattoman määrän säännönmukaisuuksia, 
tapauksia ja muokata kokonaisuuksia.
Frame tai space, joka on yleensä suomennettu käsitteellä kokonaiske-
hikko tai kehys. Tämä skeemansukuinen tietorakennelma yhdistää sekä 
subjektin että intersubjektiivisen tason. Alunperin Schank ja Abelson 
(1977) käyttivät käsitettä scripts. Frame-käsitteen tunnetuin kehittäjä on 
Minsky. Tässä tutkimuksessa laajemmassa merkityksessä käytetyn frame 
–käsitteen kehittelijänä tunnetaan Goffman. Goffmanin (1981) mukaan 
käsitteellä frame on ymmärrettävä käsitteitä, jotka saavat merkityksensä 
suhteessa taustalla olevaan tietoon ja kontekstiin. Kehykseen liittyy tietoa 
siitä, kuinka kehystä käytetään, mitä voi odottaa seuraavaksi tapahtuvaksi. 
Kehyksen ylimmät tasot eivät yleensä muutu, vaan ne ovat pikemminkin 
strukturoituja tietoverkkoja tai semanttisia merkitysverkkoja kuin pelkkiä 
käsitelistoja. 2 Minskyn (1986) mukaan kehys ei vaihdu, vaikka aktuaa-
linen konteksti ei vastaisikaan sitä. Sen sijaan alemman tason kehykset 
voivat kytkeytyä tai organisoitua uudelleen.
Prosessoitu aika suhteutetaan omaan käsitteistettyyn aikaan. Käsitteis-
tetystä ajasta käytetään nimitystä koettu aika. Piaget’n (1977) mukaan 
lapsella ei ole koettua aikaa, vaan lapsen mieli kehittyy oman määrätyn 
biologisen ohjelman mukaan. Brunerin mukaan (1971, 23) kielen oppi-
minen ja käyttäminen kytkeytyy toiminnallisuuteen. Toiminta sisäistyy 
Brunerin mukaan ajatteluksi. Prosessoitu aika on siis reaaliaikaa, joka 
on aina läsnä. Jokapäiväinen elämysmaailma jäsentyy subjektin tasolla 
toisaalta ajallisesti, toisaalta tilallisesti. Eliaksen (1985) mukaan kukin 
kuvittelee oman ajantajunsa olevan yhteinen kaikille. Kuitenkaan näin 
ei ole, vaan hänen mukaansa ajan käsitteellistäminen on sosiaalisen 
kokemuksen ja vuorovaikutuksen tuote. Ulrich Beck (1986) muotoilee 
perinteisen ajallisen identiteetin kehityksen lähtökohdan ”ei minää il-
man meitä” muotoon ”ei meitä ilman minua”. Beck (1986; 1995, 27-29) 
tarkoittaa yksilöllistymistä kuvaavalla vertauskuvallaan sitä, että yksilön 
totunnainen elämänkerta muuttuu valituksi itsemuokatuksi elämänker-
raksi. Se merkitsee yhteiskunnan varmuuksien murenemista ja pakkoa 
löytää sekä keksiä varmuuksia. Yksilön tulee itse esittää ja ohjata oma 
elämänkertansa, identiteettinsä, sosiaaliset verkostonsa, sitoumuksensa 
ja vakaumuksensa.
2 Brunerilla (1986) on myös samankaltainen ajatusmalli, jonka mukaan ihmismieltä 
hallitsee kaksi maailmaa: tieteellinen ajattelu ja narratiivinen maailma. Brunerin 
mukaan narratiivinen lähestymistapa hallitsee ihmismieltä. Siinä toisin kuin tieteel-
lisessä lähestymistavassa mieli ei toimi tyhjiössä, vaan osana tietyssä tilanteessa 
toimivien yksilöiden todellisuutta.
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Perustana on Tynjälän (1999, 17), Viirin (2000, 46) sekä Poikelan (2003) 
esittämä mallinnus. Merkityksellistä mallinnuksessa on se, että siinä nähdään 
oppiminen samanaikaisesti sekä prosessuaalisena että kontekstuaalisena. 
Lehdon (2005, 10) mukaan konstruktivismi on saanut aineksia esimerkiksi 
kognitiivisesta psykologiasta ja filosofiasta. On monenlaista konstruktivismia 
ja väitteitä konstruktivismin synnystä. Yleisimmin taustalla nähdään Michel 
Foucault’n ajatuksia, toisaalta amerikkalaisen pragmatismin edustajia sekä 
venäläisen diagologismin ajatuksia. Onnismaa on väitöskirjassaan (2003, 
27) esittänyt konstruktivistisen teoriaperheen jaottelun. Hänen esityksensä 
perustuu Peavyn esittämään jaotteluun [(2000, 24-25); katso myös Tynjälä 
(1999, 26-27 ja 38-39) ja Lehto (2005)]. Hän jakaa konstruktivistisen ”teo-
riaperheen” seuraavasti:
 l) Radikaali konstruktivismi (Maturana): koskaan ei voi tietää, mitä 
todellisuudessa ”on”, koska ei ole keinoa käsitysten vertaamiseksi 
todellisuuteen [vrt. Guban ja Lincolnin (1989, 1994) esittämä rela-
tivistinen ontologia]. 
2) Efektiivinen konstruktivismi (Lyddon): kognitiontieteellinen näkö-
kulma, jossa objektivismin elementtejä. 
3) Sosiaalinen/formaalinen konstruktivismi: merkityksiä muodoste-
taan rajattomasti sosiaalisissa konteksteissa, jotka asettavat niille 
myös rajat.
4) Eksistentiaalinen konstruktivismi: ihminen elää väistämättä epä-
varmuudessa ja epävarmuuden tuomassa ahdistuksessa. Olemme 
moraalisesti yhteydessä toisiin. 
5) Finaalinen ja kriittinen konstruktivismi (Plaget, Kelly): On olemas-
sa varsinainen todellisuus, joka voidaan ymmärtää ja konstruoida 
vähitellen. Todellisuutta koskeva tieto riippuu tietäjästä, joka on itse 
osa todellisuutta. 
6) Ko-konstruktivismi (Vygotski, Speed, Young), joka on eniten vai-
kuttanut Peavyn omaan ohjausteoriaan: Todellisuus ”on”, mutta 
siitä ei voida suoraan tietää. Todellisuutta koskevat konstruoinnit 
jäävät henkiin, jos ne ovat sopusoinnussa elämän sosiaalisten suh-
teiden kanssa, ottavat huomioon aineelliset olosuhteet ja kehittävät 
yksilön elämänhallintakykyä. Tunnustetaan vallan epätasainen 
jakautuminen.
Marja Mononen-Aaltosen (1999, 226-227) mukaan oppimisympäristö on 
kuvattavissa metaforilla. Tällöin oppimisympäristöä voidaan kutsua torik-
si, toimistoksi, virtuaalikouluksi tai luokaksi kuin myös dialogiksi. Tella 
(1999, 215) on määritellyt oppimisympäristön paikaksi, tilaksi, yhteisöksi 
tai toimintakäytännöksi, jonka tarkoitus on edistää oppimista. Tellan mukaan 
määritelmä on väljä ja epämääräinen, koska muuttuvia käytänteitä ei ole 
helppo kuvata perinteisin termein. Oppiminen on yhteisen toiminnan tuote, 
eikä sitä konstruktivistien mukaan voida aiheuttaa, vaan oppiminen on osin 
seurausta siitä, mitä prosessin kuluessa tapahtuu ja mitä opiskelijat jakavat 
keskenään tai tekevät yhdessä. Oppiminen ja opetus kietoutuvat monimut-
kaiseksi ja interaktiiviseksi kehittyväksi prosessiksi. Prosessin keskipisteenä 
on ajatteleva oppilas [Rauste-von Wright & von Wright (1998, 87 ja 162); 
Säljö (2001, 143-149); Tynjälä (1999, 62); Mikkilä ja Olkinuora (1995)]. 
Ajattelun itsenäisyys ei konstruktivistisesta näkökulmasta ole tyypillistä 
vain taitaville opiskelijoille, vaan kaikki opiskelijat oppivat asian saman 
periaatteen mukaisesti. Heikkojen oppilaiden vaikeudet johtuvat siitä, että he 
eivät kykene hahmottamaan saamaansa tietoa ja sen yhteyttä aiempaan, vaan 
pyrkivät ottamaan vastaan uuden tiedon sellaisenaan [Hakkarainen (2004, 
100-102); Tynjälä (1999, 55-60)]. Muun muassa Michael (1997) on korostanut 
ei-sosiaalisen alueen toimijoiden merkitystä identiteettien rakentumisessa. 
Identiteetit eivät rakennu vain ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa, vaan 
myös ihmisten ja materiaalisten, ei-sosiaalisiksi määriteltävien, toimijoiden 
vuorovaikutuksessa. Bayer ja Shotter (1998) kysyvät, mikä on psykologisen 
tutkimuksen subjekti kaiken esitetyn kritiikin jälkeen (katso myös Ibanez 
ja Iniguez 1997). Myös ihmisen ruumiillisuuden tutkijat ovat kiinnittäneet 
huomiota sosiaalisen konstruktionismin ongelmiin [esimerkiksi (Parker 
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